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1. Problemfelt 
 
”Skolen er ikke livet, og livet indretter sig ikke efter skolen; det er skolen som skal indrette sig efter 
livet” (Karen Blixen) 
Nærværende projekt er et projekt om trivsel i gymnasiet. Til en start var vi inspireret af 
gymnasiernes øgede fokus på frafald og ønskede at bidrage til en løsning på dette problem, men 
efterhånden som vi fik indsigt i området og kunne forholde os mere kritisk til problematikken, 
stillede vi os følgende spørgsmål: 
Er frafald i gymnasiet et vigtigt samfundsproblem? For hvem er det et problem? Er det for den 
enkelte elev? Måske, men kan det ikke lige så godt være at han eller hun bare hellere ville noget 
andet? For gymnasierne så? Jo med taxameterordningens indførelse på gymnasieområdet er de 
blevet mere afhængige af rekruttering af elever, men en mindre tilgang vil kunne klares ved en (om 
end ubehagelig) nedskæring på personalet.  Så for samfundet da? Ja, der findes dem, der mener, vi 
er så pressede af globaliseringen, at vi uddannelsesmæssigt må opruste til kamp på det globale 
marked. Men hvad med mennesket – eleven? Resultatet blev at vi må sige, at frafald er et problem, 
hvis det er udtryk for elevers mistrivsel. 
Sagen er, at bag ved problematikken om fastholdelse af gymnasieelever gemmer sig en diskussion 
om, hvad gymnasiet skal være i dagens Danmark. Skal det være en institution, der uddanner elever i 
verdensklasse, skal det være en masseuddannelse, der sørger for at det generelle uddannelsesniveau 
øges eller noget helt tredje? Hvad man vælger at svare på dette spørgsmål afspejler og påvirker 
opfattelsen af hvad fremtidens gymnasium skal være og dermed de vilkår, under hvilke, eleverne 
har deres hverdag. Det er der mange og forskelligartede bud på og i det følgende vil vi skitsere og 
diskutere en række positioner i debatten og selv forsøge at positionere os.  
Når man arbejder med undervisningssektoren er et oplagt sted at starte ved undervisningsminister 
Bertel Haarder. Der ligger i Venstres principprogram to fokuspunkter, som ikke nødvendigvis 
stemmer overens. I særlig grad vægtes friheden til selv at vælge uddannelse og uddannelsessted, 
Venstre mener at ”Der skal være uddannelsespladser til alle unge, der ønsker en uddannelse” 
(Venstres principprogram).  Man ser det derfor som en oplagt mulighed at private og offentlige 
institutioner supplerer hinanden, og at pengene følger eleven. Venstre har dog tillige fokus på 
Danmarks konkurrencedygtighed på det globale marked og peger på, at der må foretages en vis 
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vægtning mellem den enkelte unges ønsker og samfundets behov (Venstres principprogram). 
Principprogrammet uddyber ikke dette globale konkurrencemotiv yderligere, men det er der 
imidlertid andre, der gør. 
I et debatoplæg baseret på rundbordssamtaler med gymnasielærere og -elever samt repræsentanter 
for arbejdsmarkedet præsenterer Huset Mandag Morgen1 for Gymnasieskolernes Lærerforening 
(GL) en vision for fremtidens gymnasium. Debatoplægget lader globaliseringen være 
omdrejningspunkt og fremstiller en vision, der skal bevirke at vi i Danmark har verdens bedste 
studenter i år 2017 (Bogason m.fl. 2007). I oplægget fremstilles syv byggesten til et fremtidens 
gymnasium, som kan indfri denne vision, og som i sig selv kan være relevante og gode for den 
enkelte elev.  Men med sit fokus på de udefrakommende kompetencekrav og de danske 
vinderkompetencer, sætter oplægget den enkelte elev ind i en ramme, der kun i ringe grad anser 
eleven som et individ med selvstændige ønsker og behov, i en særlig livssammenhæng. Nok 
diskuteres den såkaldte personlige verdensklasse, men her bliver den personlige udvikling et middel 
i konkurrencesituationen, ikke et mål i sig selv. Om den personlige verdensklasse står der blandt 
andet:  
”Danmark står, i kraft af vores gode udgangspunkt på de sociale og procesbaserede styrker, stærkt i 
forhold til at realisere fremtidens kompetencekrav, men hvis det gunstige udgangspunkt skal bevares 
og underbygges, er der behov for at arbejde bevidst med at integrere fremtiden[s] kompetencekrav i 
gymnasieskolens læringsmål. De personlige kompetencer skal stimuleres og understøttes gennem 
hele livet, men deres fundament og grundsten lægges i ungdomsårene, og gymnasieskolen spiller en 
central rolle i de unges kompetenceudvikling. (Mandag Morgen 2007:22)”   
Af citatet fremgår det, hvorledes den enkeltes personlige udvikling ses som en nødvendighed for, at 
vi som nation ikke så, at sige, skal blive overhalet indenom. Vi er særdeles kritiske overfor et sådant 
syn på uddannelse, hvor det lader til, at det menneskelige udviklings- og oplysningsprojekt 
forsvinder bag hensynet til et fremtidigt økonomisk vækstpotentiale. Venstres principprogram 
udtrykker i højere grad, end Mandag Morgens udspil, den menneskelige side, hvor den enkeltes 
udvikling har en værdi i sig selv. Dette ses blandt andet i dets fastholden af efterskolernes potentiale 
som fremmende for sociale og faglige kompetencer samt modenhed (Venstres principprogram). 
Omvendt viser principprogrammets positive tilgang til samspillet mellem private og offentlige 
                                                
1 Huset Mandag Morgen: Tænketank og udgiver af Ugebrevet Mandag Morgen 
 6 
uddannelsesinstitutioner også Venstres åbenhed, overfor privatbaserede elitegymnasier, der kan vise 
sig at være den begyndende skabelse af, hvad man kunne kalde et A og et B-hold på det gymnasiale 
område. Elitegymnasietanken afspejler igen en anden tilgang end Mandag Morgens, nemlig at det 
ikke er alle elever, der involveres i skærpelsen af Danmarks konkurrenceprofil, men blot en udvalgt 
gruppe. Når elevens kvalificeringsprojekt tænkes ind i den globale konkurrence, er målet meget 
langt fra den enkelte gymnasieelevs livssammenhæng og der er risiko for at trivslen bliver overset.  
I skarp kontrast til ovenstående står Danske Gymnasieelevers Sammenslutning (DGS), som kæder 
gymnasieuddannelse sammen med dels elevens egne individuelle drømme og dels de 
samfundsmæssige størrelser, demokrati og velfærd. DGS mener i lighed med Mandag Morgen, at 
gymnasiet må forholde sig til den stigende kompleksitet og omskiftelighed, men i DGS-regi ses 
disse elementer som et vilkår ved det moderne menneskeliv, frem for knyttet til Danmarks 
konkurrenceevne udad til. Gymnasieelever er ikke en vare, der skal afsættes på arbejdsmarkedet.  
Ønsket til gymnasiet lyder på en kritisk reflekterende dannelse, der sigter mod deltagelse i 
samfundsliv og demokrati. DGS er tillige på vagt overfor en social skævvridning i gymnasiet, der 
bunder i økonomiske barrierer, dårligt undervisningsmiljø og akademisk sprogbrug og ønsker i 
forlængelse heraf, at gymnasiet skal bidrage til nedbrydelsen af samfundsskel. Man ønsker en 
folkeliggørelse frem for en elitegørelse af gymnasiet (DGS principprogram). 
Der er altså tale om et større fokus på elevens ønsker, men også på de fremtidige muligheder en 
gymnasieuddannelse skal give på et mere generelt menneskeligt niveau. DGS arbejder med et 
mindre instrumentelt forhold til uddannelse end Mandag Morgen. Uddannelse er udvikling af den 
enkelte for hans eller hendes skyld ikke for arbejdsmarkedets. Der arbejdes med et gymnasium for 
alle. Vi har i projektet valgt at vægte at give gymnasieeleverne en stemme og det kan derfor ikke 
undre, at vi i vid udstrækning er enige med DGS i deres tilgang til gymnasieuddannelsen. Hertil 
kommer, at når man læser deres principprogram igennem med vores empiriske materiale in mente, 
kan man finde mange overlappende ønsker.   
Center for Ungdomsforskning (CeFU) har for nylig i samarbejde med GL undersøgt 
frafaldsproblematikken og sætter den her i forbindelse med de samme årsager, som DGS peger på i 
forbindelse med social skævvridning. Man taler i undersøgelsen om de ”gymnasiefremmede 
elever”, som er førstegenerations gymnasieelever og som i den egenskab bl.a. ikke har greb om de 
sproglige koder, der benyttes i gymnasiet, og derfor vil kunne opfattes som fagligt svage. Formålet 
med undersøgelsen er at give et bud på, hvordan disse elever kan få et større udbytte af gymnasiet 
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set ud fra et elevperspektiv. Man har med andre ord givet eleverne mulighed for selv at forklare de 
problemer, de står overfor i det daglige. Fokus ligger i CeFU-undersøgelsen på det læringsmæssige 
og der foreslås en række tiltag (Ulriksen m.fl 2007). Det første, der her skal nævnes, er arbejdet 
med at lette de sproglige barrierer ved at lærerne er tydelige i deres faglige krav blandt andet ved 
brug af konstruktiv feedback. Når dette perspektiv er særlig interessant, er det fordi, lærerne i vores 
empiriske materiale giver udtryk for netop at have fokus på denne dimension og anser det for 
væsentligt at få opmærksomheden systematiseret, så alle faglærere taler samme tydelige sprog. 
Derudover peger undersøgelsen på et behov for øget variation i undervisningen, og på vigtigheden 
af lærerens evne til at etablere et egentligt møde mellem eleven og stoffet. En evne, der har 
forbindelse til Wolfgang Klafkis kategoriale dannelsesbegreb, som vi senere skal se nærmere på. 
Eleverne i vores elevfremtidsværksted var nemlig kritiske overfor den tanke om almen dannelse, 
som de syntes at møde i gymnasiet.  
CeFU-undersøgelsens udtryk de ”gymnasiefremmede” henter i vores tolkning inspiration i 
Bourdieus tanker om uddannelsessystemets reproduktion. Når den taler om besværet med 
gymnasiesproget refererer det til en forståelse af elevens manglende kulturelle kapital, en teori vi 
også er inspireret af. Der er i undersøgelsen en tydelig opmærksomhed på den sociale del af 
gymnasietiden, men her tænkes det sociale i et instrumentelt forhold til læringen, nemlig som en 
forudsætning herfor (Ulriksen m.fl. 2007). Det er ikke elevens behov for det sociale i sig selv, der 
vægtes. Vi mener, man i højere grad bør give det sociale plads, fordi det er vigtigt i sig selv - at 
gymnasiet for de unge er mere end en læringsinstitution. Det er ofte, omdrejningspunktet i deres liv 
i denne periode, og vi mener derfor godt, at der kan argumenteres for, at gymnasiet bør påtage sig 
ansvaret som kulturel og social institution, i højere grad end CeFU’s undersøgelse gør. Det handler 
om at anerkende gymnasiets betydning i elevens aktuelle livssammenhæng. Og netop når vi taler 
om disse førstegenerations gymnasieelever, synes det sociale at have betydning for trivslen. 
Følelsen af fremmedhed må opvejes af en anden form for oplevet tilhør. Blandt andet på baggrund 
af dette brede syn på faktorer i forhold til frafald og fastholdelse, har vi valgt at arbejde ud fra det 
bredere trivselsperspektiv. Både DGS og CeFU har fokus på uligheden i gymnasiet, et perspektiv 
som vi også finder interessant og relevant. Vi har dog valgt at fokusere på perspektiver, der ikke 
forholder sig eksplicit til ulighed, men som indirekte kan være med til at afhjælpe problemet. 
Elevfokusset i CeFU’s undersøgelse er ikke til at tage fejl af, men som det fremgår, er vi 
interesserede i at bringe koblingen til elevernes livsammenhæng et skridt videre.  Og vi ønsker i 
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tillæg hertil at give eleverne en stemme i endnu højere grad end forskerne fra CeFU. Vi vil gerne 
inddrage dem i alle dele af forskningsprocessen lige fra definitionen af problemet til 
implementeringen af de fremkomne forslag, for derved at arbejde med det man kan kalde en 
handlingsorienteret bottom up-tilgang. Dette sammen med blandt andet en metodisk nysgerrighed 
har ført os ud i et aktionsforskningsprojekt udformet som et utopisk fremtidsværksted (se 
metodeafsnittet). Konkret har vi lavet to fremtidsværksteder (af hver to omgange) et, hvor der 
deltog 14 elever fra forskellige klasser og et hvor der deltog 3 lærere med forskellige faglige 
baggrunde samt en ledelsesrepræsentant. Når vi valgte at inddrage lærerne i arbejdet var det dels 
fordi vi, i lighed med CeFU, mente at lærernes trivsel har betydning for elevernes trivsel, samt at vi 
gerne ville have fokus på ligheder og forskelle i tilgangen til, hvordan et gymnasium med en bedre 
trivsel skulle formes.    
I vores fremstilling her vil erkendelser fra elevværkstedet være i centrum og lærerværkstedets 
utopier kan sætte elevernes i perspektiv og virke som modspil. Dette valg er en naturlig følge af 
vores ønske om at bidrage til, at eleverne bliver hørt i en debat, der ofte er præget af hensyn til 
andre faktorer end den enkelte gymnasieelevs udbytte, både i form af læring og social mobilitet. 
Dette mener vi kan bidrage til myndiggørelse af gymnasieeleverne. 
Vores analysearbejde har peget på en samlet pakke af indbyrdes relaterede kritikker og 
mulighedshorisonter, som vi for overskuelighedens skyld har vægtet, udvalgt og sammensat i to 
klynger af teoretiske tilgange. En, der behandler det læringsmæssige og tilgange til det 
dannelsesbegreb, der udgør kernen i diskussionen om, hvad gymnasiet som institution skal være. 
Og dernæst en klynge, der omhandler træk af individualisering og mulighederne for solidaritet. Når 
det teoretiske er vægtet så forholdsvis tungt her i forhold til andre aktionsforskningsprojekter 
skyldes det en erkendelse af, at det har været begrænset, hvad vi som ”forskere” har kunnet stille til 
rådighed af teoretisk indsigt i selve værkstedsarbejdet og at det derfor er nødvendigt i højere grad 
end ellers at inddrage det i analysen. 
Når al den snak om gymnasiefremmedhed er relevant i vores sammenhæng, skyldes det, at det 
gymnasium, som vi samarbejder med, ifølge rektor Claus Niller Nielsen har en stor andel af 
førstegenerations gymnasieelever. Roskilde Katedralskole ligger trods navnet i udkanten af 
Roskilde og optager som følge heraf et stort antal elever fra de omkringliggende små byer, hvilket 
betyder noget for andelen af elever fra ikke boglige familier. Skolen lader i sit 
informationsmateriale til at være særlig opmærksom på dette faktum: ”Det er vigtigt for os, at 
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skolens elever med deres forskellige forudsætninger bevarer glæden ved at lære og udvikler lyst til 
– sammen og individuelt – at erhverve nye færdigheder, ny viden og indsigt (RKS 
Orienteringsfolder 2008:3) Frafald er ifølge rektor ikke et stort problem på Roskilde Katedralskole 
og derfor passede den bredere trivselsproblematik fint i den aktuelle kontekst.  
 
1.1 Problemformulering 
 
Ovenstående har givet inspiration til følgende formulering af problemet: 
Hvordan kan de utopiske fremtidsudkast, som er formuleret af elever og lærere på Roskilde 
Katedralskole, bidrage til en øget trivsel for eleverne? 
 
Vi har lagt temaet om trivsel meget bredt ud, for at åbne mulighed for, at værkstedsdeltagerne 
kunne være med til at definere problemerne i den specifikke kontekst på Roskilde Katedralskole. 
Den brede tilgang har bevirket, at vi har åbnet for ønsker på alle niveauer helt fra det konkrete 
fysiske til den sociale praksis og læringen. Det har overrasket os, hvor mange forslag der berører 
fysiske aspekter ved skolelivet, men vi oplever det som en styrke, da det har åbnet op for indsigten 
om, at problemer kan behandles med tiltag på mange forskellige niveauer i kombination. 
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2. Projekt design 
 
Problemformulering: Hvordan kan utopiske fremtidsudkast, som er formuleret af elever og 
lærere på Roskilde Katedralskole, bidrage til en øget trivsel for eleverne? 
 
Tendenser i det danske uddannelsessystem i dag. Om tendenser, der efter vores 
opfattelse på et grundlæggende niveau har betydning for trivslen. Herunder 
uddannelsessystemets reproduktion af den sociale ulighed og tendensen til 
individualisering.   
 
 
 
Diskussion og opsamling. Herunder blandt andet svar på en række 
aktionsforskningsrelaterede analysespørgsmål 
 
Konklusion. Svar på problemformuleringen ud fra erkendelser fra de tre teoretiske 
perspektiver. 
 
Perspektivering. Om mulighederne for at uddybe vores viden 
 
Projektet er i sin grundform bygget op på følgende måde: For at svare på vores problemformulering 
går vi gennem dels et grundlæggende syn på uddannelsessystemet, som ikke direkte kommer i spil i 
analysen, men som vores resultater kan sættes op imod. Derefter har vi udvalgt tre teoretiske 
perspektiver, læring, solidaritet og dannelse, som gennemgås på et teoretisk plan og dernæst danner 
rammen om den teoretiske analyse i form af en tredeling af denne. Erkendelserne samles op i en 
Læring: Muligheder for 
udvikling af 
læringsprocesser på RKS 
med henblik på større trivsel 
Dannelse: Muligheder for 
nytænkning af 
dannelsestanken i 
gymnasiet og dermed på 
RKS med henblik på større 
trivsel 
Solidaritet: Muligheder for at 
øge følelsen af fællesskab 
og solidaritet på RKS med 
henblik på større trivsel 
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diskussion og opsamling, som blandt andet indeholder vores overvejelser over en række spørgsmål 
knyttet til det faktum, at vi har arbejdet med aktionsforskningsmetoden. Endelig kan vi konkludere 
og perspektivere vores fund. 
3. Metode 
3.1. Videnskabsteoretisk udgangspunkt 
I et aktionsforskningsprojekt som vores, er det oplagt at støtte sig til den sammenstilling af 
elementer fra hermeneutik og kritisk teori, som man arbejder med indenfor aktionsforskningens 
videnskabsteori (Nielsen 2005). I det følgende skal vores tilgang til disse to videnskabsteoretiske 
retninger skitseres, ligesom vi vil præsentere vores udvidelse af konstellationen med 
socialkonstruktivismen. Vi er klar over, at de tre retninger har forskellige syn på ontologien, men da 
det i nærværende projekt er det epistemologiske, der er i fokus, skal vi ikke gå længere ind i denne 
diskussion, men blot gøre klart at vi ikke leder efter en endegyldig sandhed.  Vi har identificeret en 
række nøgleord i vores projekt, som vil være udgangspunkt for diskussionen af videnskabsteori. Det 
drejer sig om myndiggørelse, normativitet, interaktion, strukturer og diskurser. Som afslutning vil vi 
kort diskutere det epistemologiske spørgsmål om, hvad god viden er i en konstellation mellem 
filosofisk hermeneutik, kritisk teori og socialkonstruktivisme. 
3.1.1. Myndiggørelse 
Det første vi har valgt at vægte i vores arbejde er et ønske om myndiggørelse af deltagerne i vores 
fremtidsværksteder. Tanken om myndiggørelse ligger i forlængelse af den kritiske teoris tanker om 
det frigørende potentiale, der ligger i forskningens afsløring af de strukturelle rammer. Disse griber 
bestemmende ind i individets tilværelse, uden at den enkelte er bevidst om det (Elling 2005). Men 
myndiggørelsesbegrebet indeholder mere end dette oplysende perspektiv, vi anser det i høj grad for 
knyttet til demokrati, forstået som et dynamisk forandringsønske hos de implicerede som følge af 
oplevelsen af myndighed. Det demokratiske ønske kommer i aktionsforskningen til udtryk i ønsket 
om forandring fra neden2. Man kan sige, at aktionsforskerens opgave er at så en ”forandringsspire” 
hos de implicerede, og at netop dette udgør målet. Som følge heraf bliver succeskriteriet: Fik spiren 
mulighed for at gro? 
                                                
2  Se bl.a.  Nielsen og Nielsen 2002, om Halkær Ådal-projektet 
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3.1.2 Normativitet 
Når videnskaben opfattes som demokratisk og demokratiserende, er det klart at den ikke kan være 
neutral. Dette fører os frem til normativiteten. Vi har allerede ovenfor løftet sløret for vores velvilje 
overfor det normative element i forskningen. Grundliggende anser vi det ikke for muligt for 
samfundsvidenskaben at være objektiv. Vi mener at angsten for at være normativ ofte fører til 
skjulte dagsordner i studenterprojekter, dagsordner, som de studerende ikke en gang har gjort sig 
klart var til stede af angst for netop at virke forudindtagede. Aktionsforskningen tager med afsæt i 
kritisk teori dette til sin yderste konsekvens og lader det være et grundliggende element. Kritisk 
teori betoner hvordan videnskabens højeste formål er forandring og vil man forandre tager man 
stilling (Elling 2005). Hvad vi konkret mener om problemstillingen omkring trivsel i gymnasiet, 
kommer vi til i diskussionen af vores valg af aktionsforskning som metode i næste afsnit. Det sidste 
vigtige element ved det normative, er den mulighed for fællesskab med deltagerne (informanterne), 
der ligger i friheden til at gøre deres dagsorden til sin egen.  
3.1.3. Interaktion 
I det omtalte fællesskab mellem forsker og deltagere ligger en mulighed for at indgå i det 
fortolkende fællesskab, som hermeneutikken anser for grundliggende. Dette gælder ikke bare i 
forskningen, men i menneskelivet som helhed. Mennesket er et fortolkende væsen, hedder det 
(Højberg 2005). Men når fællesskabet er så vigtigt for os, så er det på grund af muligheden for i 
interaktionen at få sat sine forforståelser på spil i en dynamisk og gensidig proces – at opnå 
horisontsammensmeltning med deltagerne. Man kan sige at horisontsammensmeltningen er en 
forudsætning for den omtalte oplevelse af et ”fællesskab om problemet”. Vi anser det for væsentligt, 
at fællesskabet er forankret dybere end som ren accept af et andet individs opfattelse, hvis ønsket er 
at skabe en fælles normativ ramme om arbejdet. Interaktionen omformer desuden informant til 
deltager, idet forskningen i aktionsforskningstankegangen foregår på stedet i interaktionen. 
Forskeren stiller sin teoretiske viden til rådighed, men indgår ellers på lige fod i processen (Nielsen 
2005). 
 
Det er dog ikke bare mellem forsker og den enkelte deltager, interaktionen har betydning. Der 
findes nemlig også en meget vigtig funktion i interaktionen deltagerne indbyrdes. Kritisk teori taler 
om dialogen mellem mennesker som nøglen til en decifrering af reificerede strukturer (Elling 2005). 
Netop dette, at man som deltager fortæller sin historie, og den vinder genklang i de andre deltagere, 
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bidrager til, at man opdager, at noget er fælles for os alle sammen. I vores øjne er det fællesskab, 
der opleves som følge af genkendelsen, en vigtig brik i opdagelsen og forståelsen af det strukturelle 
niveau. Sagt på en anden måde, bliver det personlige pludselig fælles. I aktionsforskningen taler 
man om skabelsen af selvregulerede sociale rum og refererer dermed bl.a. til det fællesskab og den 
tillid der opleves i værkstedsarbejdet (Nielsen 2005) 
3.1.4 Strukturer 
Vi vil nu nærme os vores grundliggende syn på de strukturer, der som det fremgår ovenfor optræder 
i en ikke umiddelbart gennemskuelig form. Det, der i kritisk teori kaldes reifikation eller hos 
Bourdieu, miskendelse. Vores grundliggende opfattelse af strukturerne omkring 
uddannelsessystemet er inspireret af Bourdieu3 - vi trodser debatten om hans videnskabsteoretiske 
ophav og siger, at han til vores brug må opfattes som socialkonstruktivist. Vi anser nemlig de 
strukturer, som Bourdieu beskriver, som svarende til det Berger og Luckmann omtaler som ”stivnet 
diskurs”, derved må strukturerne opfattes som foranderlige om end trægt (Rasborg 2005). Vi anser 
dem som omdrejningspunkt for en konstant diskursiv reproduktion og det er denne reproduktion og 
dens iboende magt og dominansstrukturer, der gør forandring svært (Bourdieu/ Passeron 2000).  Det 
er klart, at man dermed kan diskutere aktionsforskningens spillerum for forandring, men 
sammentænkningen er netop grundet heri. Man kan sige, at vi anser det erkendelsesarbejde og den 
forandringslyst, som aktionsforskningen kan bidrage med, som det bedste middel vi endnu har mødt 
til netop dette at forandre fra neden. Dvs. at forme et forandringspres imod magtstrukturerne i 
fællesskab og med muligheden for en bred demokratisk forankring.  Der er dog ikke tvivl om, at 
dette er et tilbagevendende tema for diskussion i aktionsforskningen (se Nielsen 2005). 
 
3.1.5 Diskurser 
I relation til strukturniveauet står det diskursive, som skal med her, fordi vi ønsker at betone vores 
antagelse om at mennesket altid befinder sig inde i en diskursiv ramme, når det forstår og 
legitimerer sig selv og sine holdninger og handlinger (Rasborg 2005). Således også i det ellers 
utopiske frirum, som aktionsforskningen skaber. Vi oplever det ikke muligt at ”slukke for” 
diskurserne på samme måde, som man forsøger at gøre med strukturerne i aktionsforskningens 
udforskning af forandringspotentialer. Derved er der i værkstedsarbejdet ikke tale om et rum tømt 
                                                
3  Se kapitlet om vores grundlæggende syn på uddannelsessystemet. 
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for påvirkninger. Vi er med socialkonstruktivismen i stand til at stille skarpt på sproget, og på den 
måde få skjulte forforståelser i spil. Her ser vi altså hermeneutikken og socialkonstruktivismen i 
samspil, idet vi mener at vores fordomme og forforståelser påvirkes af de diskurser, som vi 
uafladeligt udsættes for. 
 
3.1.6 Epistemologi 
Når man sammenstiller tre videnskabsteoretiske retninger blander man også tre forskellige syn på 
vidensproduktion. I kritisk teori fordres viden, der indeholder et bør – en anvisning på et bedre 
samfund.  I socialkonstruktivismen ønskes viden, der historicerer ved at kigge bagom udsagnet og 
viden om de sociale processer, hvori mening forhandles og i hermeneutikken er det den såkaldte 
horisontsammensmeltning og det at sætte forforståelser i spil, vidensskabelsen drejer sig om. Det, 
der er det interessante ved sammenstillingen af hermeneutik og kritisk teori, er at kvalitetskravene 
går i samspil og styrker materialet. Forstået således, at ved at udsætte sit kritisk teoretiske ”bør” for 
den granskning af forforståelser, som hermeneutikken fordrer, får man det valideret. Man får de 
mulige skjulte medbetydninger frem i lyset. Socialkonstruktivismen bidrager med den nævnte 
mulighed for udvidelse af fremdragningen af forforståelse ved, at udsagn, som argumentationer i 
samspillet bygger på, knyttes til de diskurser, de henter deres forståelse af verden i. 
 
3.2 Valg af aktionsforskning som metode  
Traditionelt står aktionsforskningen, i hvert fald i Danmark, stærkest inden for forskningen i 
arbejdsliv, men med sit fokus på begrebet livssammenhæng, som særligt arvtagere fra den kritisk 
teoretiske aktionsforskning betoner, er metoden anvendelig i mange kontekster, hvor dele af 
menneskelivet er i fokus (Nielsen 2005). Det er denne mulighed for at se gymnasieskolen, som en 
lille del i en større livssammenhæng for aktørerne, som især har inspireret os til brugen af denne 
metode. Som vi var inde på i problemfeltet opfatter vi gymnasiet som en vigtig del af elevernes liv, 
som ikke kun formidler kundskab, men også i høj grad udgør udgangspunktet for det sociale liv, 
men om end gymnasiet er vigtigt, er det ikke det eneste, der fylder i elevernes liv. De er tillige i 
denne periode typisk en del af en familie, de kan have erhvervsarbejde ved siden af, kan have et 
aktivt fritidsliv med aktiviteter og venner ligesom de er ved at danne deres identitet. Det, der viser 
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sig som mistrivsel i gymnasiet, kan have rod i mange andre dele af det unge menneskes liv og 
derfor anser vi det for oplagt at forsøge at åbne tilgangen til trivsel i gymnasiet.   
 
Vi har derudover vægtet relevansen af det myndiggørende aspekt ved aktionsforskningen, idet det 
meget ofte er professionelle og politikere, oftest voksne, der beskæftiger sig med, hvad gymnasiet 
er og bør være både som samfundsinstitution og uddannelsesforløb. Vi ønskede at give eleverne en 
stemme og hjælpe dem til at se, at der er muligheder for at ændre selv de dele af livet, der fremstår 
som fuldstændig faste størrelser. Dertil kommer naturligvis, at det er elevens trivsel eller mistrivsel i 
gymnasiet, der er udgangspunktet, og derfor er det i vores øjne særdeles vigtigt, hvilke tanker 
eleverne gør sig om deres skole, ikke bare om, hvad der er galt, men også i særdeleshed, om hvad 
de ville ændre, hvis de kunne. Til myndiggørelsen knytter der sig ejerskab over problemet og de 
løsningsforslag, der fremkom på værkstederne er essentielle i et fremadrettet, demokratiserende 
forskningsarbejde. 
 
Den interaktion, der er kernen i aktionsforskningen giver en nuanceret indsigt i aktørernes tilgang til 
problemet. Dette sker som følge af, at man ikke alene selv som forsker kan stille spørgsmål, men 
tillige høre emnet diskuteret af aktørerne og observere samspillet. Man kunne påpege, at der findes 
andre metoder, der kan bidrage med en lignende form for indsigt, så som fokusgruppeinterviews 
eller fokusgruppediskussioner (Baarts og Mehlsen 2008) . Aktionsforskningen kan imidlertid mere 
end det. For det første bygger den, som beskrevet i vores videnskabsteoretiske overvejelser, på en 
grundliggende ide om, at viden skabes i samspil mellem forskerens og aktørernes indsigter. Dette 
aspekt mangler i de to andre metoder, og for det andet, har den et klart handlingsmotiv. En 
yderligere fordel ved aktionsforskningen er, at man som forsker i høj grad er til stede i 
mellemrummene. Med dette mener vi, at man har god mulighed for at småsnakke med deltagerne 
også uden for de formelle rammer fx i pauserne eller på vej til og fra værkstederne. Hvilket kan 
give nyttige informationer eller nye perspektiver på undersøgelsen.   
 
Vi har til stadighed gennem de to sidste projekter vi har lavet i denne gruppekonstellation kredset 
om ønsket om at give vores projekter en handlingsorientering, som det kan være vanskeligt at 
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gennemføre med andre metoder, fordi metoder som fx kvalitative interviews eller dokumentanalyse 
ofte ender med at dokumentere problemer. Herefter kan man som forsker så komme med nye 
perspektiver, kvalificerede bud på en mulig ny praksis, men uden at denne fremadretning har 
samme forankring i metoden, som der er tale om i aktionsforskningen. Målet er her at man som 
forsker, er med til at så et frø, der kan komme til at spire i feltet. Dette fremadrettede perspektiv 
anså vi også for at være et gode for aktørerne i feltet i og med, at konkrete ideer allerede under og 
imellem værkstederne ville være til stede på gymnasiet, med den mulighed for forankring og brug, 
der ligger heri.  
 
Som nævnt ovenfor, er vi inspirerede af den kritisk teoretiske tilgang til aktionsforskning, bl.a. på 
grund af det fokus på livsammenhængsperspektivet, der ligger her (Nielsen 2005). Vi mener som 
beskrevet, at det er et væsentligt bidrag til åbningen af strukturerne, at nytænkningerne er præget af 
et helhedsorienteret syn på menneskelivet. Dernæst er tanken om skabelse af de såkaldte 
selvregulerede sociale rum, som aktionsforskningsprocessen udgør, som modvægt til den mulige 
oplevelse af styrende/begrænsende strukturelle rammer, vigtig for os. I praksis oplevede vi netop 
den blomstring, handlekraft og fællesskab et sådant rum kan skabe, om end strukturerne var svære 
at holde ude. Dog var det tydeligt, at der opstod en særlig form for støttende fællesskab omkring 
utopierne, som afspejlede en tro på, at noget kunne rykkes.  
 
Den retning inden for aktionsforskningen, vi er inspireret af, kaldes fremtidsværkstedsmodellen og 
er udviklet af Robert Jungk. Vi mener, at man med denne tilgang har gode muligheder for at skabe 
de selvregulerende sociale rum, som vi ønsker. Dertil kommer, at modellen er meget 
praksisorienteret, hvilket gør den nemmere at gå til for begyndere som os. 
Fremtidsværkstedsmodellen indeholder derudover et fokus på fremtiden, der er interessant for os, 
idet vi hylder tanken om, at aktionsforskningens primære formål er at åbne fremtiden, så det 
fremgår, at der er mange mulige fremtider. Dvs. som en måde at modarbejde det Jungk har kaldt 
fremtidslukningen (Nielsen 2005). Men det nok vægtigste argument, for at Jungks model har tiltalt 
os er den rolle som arbejdet med utopiske fremtidsudkast spiller. Set fra vores synspunkt, er det 
elementet, der i meget høj grad konstituerer den legende og frie sociale interaktion og en det er 
forudsætning for at arbejde overskridende i forhold til strukturer. Når dialogtraditionen ikke er 
 17
interessant i denne sammenhæng, skyldes det, at den primært retter sig mod ændring i 
dialogstrukturerne og at den med Kurt Aagaard Nielsens ord ”... får svært ved at foreslå nye sociale 
strukturer, som bryder med eksisterende magtkonstellationer og samfundsstrukturelle træk.” 
(Nielsen 2005:534) Ligeledes har vi fravalgt den ressourceopbyggende tradition, fordi vi ikke, da 
valget blev foretaget, så de interessekonflikter, vi nu kender til. Vi anså forandringen for mulig at 
tilvejebringe i et fællesskab mellem elever, lærere og ledelse. Set i bakspejlet ville det måske have 
været relevant at inddrage dele af den ressourceopbyggende tradition i arbejdet og dermed haft et 
større fokus på de barrierer, der er for virkeliggørelsen af utopierne. 
For at opsamle: vi har fravalgt andre kvalitative metoder, ud fra en bred vifte af forskellige grunde, 
som knytter sig til forskellige dele af forskningsprocessen. Dette gælder først og fremmest visse 
interviewformer, som dog i begrænset omfang er indgået i sonderingen af feltet, men ikke som 
egentlig analyseegnet empiri. Det kunne dog have været relevant at inddrage interviews 
efterfølgende for at komme dybere ind i de områder, der i analysen viste sig at rumme noget 
spændende. Som vi har været inde på kunne fokusgruppeinterviews eller – diskussioner have givet 
os delvist de samme erkendelser, men ville dog stadig have manglet den handlingsorientering, som 
vi fandt interessant. Men vi må indrømme at den måske vigtigste grund til vores valg har været, at 
vi nu i det sidste semester på basisuddannelsen, hvor netop metode er i fokus syntes, at det ville 
være utrolig spændende at kaste os ud i en metode, der adskiller sig markant fra de andre kvalitative 
metoder. For os, er der jo ikke alene tale om et stykke arbejde, men i høj grad om en læringsproces 
og et ønske om at udfordre os selv.  
 
Det skal afslutningsvis nævnes, at vi har arbejdet med, hvad man kunne kalde, en tillempet form for 
fremtidsværksted. Grundene er flere og indbyrdes forbundne. Dels er tiden en væsentlig faktor. 
Rigtige store aktionsforskningsprojekter kan vare i årevis. Vi har været nødt til at holde os inden for 
semestrets grænser og har dermed ikke har haft mulighed for at invitere forskere til at hjælpe med 
udfordring og konsolidering af de udarbejdede utopier. Dels er vi i sagens natur ikke i besiddelse af 
det teoretiske kendskab, som en “rigtig” forsker er, og har derfor ikke haft mulighed for at berige og 
udfordre værkstedsarbejdet med teori undervejs, og som beskrevet har vi ikke kunne trække på 
andres teorikendskab i værkstederne. Derfor har vi måtte inddrage teori på et senere tidspunkt, dels 
for at kvalificere materialet, dels for at leve op til studiets krav om teori i projektet. Hvordan 
forløbet blev skruet sammen rent konkret skal vi gøre rede for i afsnittet om den endelige 
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udformning af Roskilde-værkstederne nedenfor. Vi skal dog indrømme, at det naturligvis har haft 
konsekvenser for hele projektet, herunder som nævnt, et særligt forhold mellem empiri og teori,  
samt problemer med at skabe et rum hvor der reelt var slukket for strukturerne.  
3.3 Udformningen af vores utopiske fremtidsværksteder 
At stå for et fremtidsværksted kræver en god portion fingerspidsfornemmelse for både deltagere og 
for metoden, som man kun kan erhverve sig gennem praksiserfaring. Inden vi planlagde 
værkstederne på Roskilde katedralskole, afholdt vi derfor to pilotværksteder. De erfaringer, vi 
gjorde på disse værksteder, samt et møde med mangeårig aktionsforsker Kurt Aagaard Nielsen var 
baggrunden for udformningen af vores værksteder på Roskilde Katedralskole. På mødet med Kurt 
Aagaard forud for planlægningen af værkstederne, blev vi opmærksomme på at, man er frit stillet 
for at vælge, hvilke af de dele metodelitteraturen præsenterer, man inddrager i sit værksted (se 
Clausen og Hansen 2007). I betragtning af tidshorisonten for hele projektet på bare et halvt år, de i 
alt syv timer, vi var blevet enige med Roskilde Katedralskole om, at vi havde til rådighed, samt det 
vanskelige i at få forskere og eksperter til at deltage, blev vi enige om en model, der forløb som 
følger: 
 
Vi lavede et elevværksted med 14 elever fra forskellige klasser og årgange, samt af blandet køn og 
et lærerværksted med tre lærere og en inspektor (medl. af ledelsen) med forskellig fagbaggrund, køn 
og alder. Hvert af disse to faldt i to dele af henholdsvis 4 og 3 timer. De to parallelle forløb kan 
grafisk fremstilles således: 
 
             Elevværksted                                                                     Lærerværksted 
                                 Første gang                                                                         Første gang 
 
                                    Anden gang                                                                       Anden gang 
 
                                                    Anden gang afsluttes med fælles fremlæggelse 
 
                                                                    Offentlighedsarrangement 
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3.3.1 Den første gang: 
Vi indledte med en præsentation af vores udgangspunkt i frafaldsproblemet og vores bevægelse hen 
imod trivsel som omdrejningspunkt. Derefter legede vi en leg, for at ryste deltagerne sammen og 
skabe en legende stemning. Dernæst gik vi i gang med den såkaldte kritikfase, hvor deltagerne 
kritiserede frit som i en brainstorm over temaet: Hvad kunne fungere bedre på Roskilde 
Katedralskole? Da deltagerne var færdige med at kritisere, hvilket vi kunne mærke, ved at de 
begyndte at foreslå forandringer frem for at kritisere, sluttede vi brainstormen og bad dem 
”stemme” ved at sætte ring om de vigtigste kritikpunkter på den store brainstorm-planche. Dette 
mundede ud i en fælles tematisering af kritikkerne i nogle ”bunker”, der hver især blev fremstillet 
mimisk af deltagerne, som et såkaldt kritikbillede (Paaby, Nielsen og Nielsen 1988).  
 
Herefter gik vi i gang med utopifasen, der består af en brainstorm og derpå et gruppearbejde. 
Brainstormen forløb over temaet: Hvordan kunne den fedeste Roskilde Katedralskole se ud? Vi 
gjorde noget ud af at fortælle, at alt er tilladt, at der er slukket for virkeligheden i denne fase og at 
det er forbudt at kritisere. Utopi-brainstormen løb ligeledes til deltagerne var ”færdige” og 
tematiseredes på baggrund af en afstemning. ”Temabunkerne” blev nu udgangspunkt for 
gruppedannelse, hvor hver deltager valgte sig på det tema, der var mest, vigtigt, spændende, sjovt 
eller af en helt fjerde grund interessant. Resten af denne første gang, blev der arbejdet i grupper med 
at samle utopitemaerne til konkrete utopiske forslag til forandring. 
 
3.3.2 Den anden gang: 
Anden værkstedsgang blev indledt med at en af værkstedslederne fremlagde de foreløbige utopier 
for hele holdet. Deltagerne opfordredes til at stille uddybende spørgsmål til utopierne i den form, 
der kaldes djævelens advokat. Spørgsmålene noteredes ned og blev taget med ud i det efterfølgende 
gruppearbejde. Hver gruppe fik desuden til opgave at give utopien et navn, der kunne udtrykke 
”hjertet” i den. Vi forsøgte at holde den utopiske tilgang i den første del af denne anden gang for at 
give mulighed for yderligere konkretisering af utopierne på baggrund af advokatspørgsmålene, før 
arbejdet med den såkaldte virkeliggørelsesfase begyndte. Virkeliggørelsesfasen rummer 
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stillingtagen til utopiens muligheder for at blive ført ud i livet. De spørgsmål vi stillede grupperne i 
denne forbindelse kredsede om:  
 
- Hvad man kunne forestille sig at første skridt i en eventuel virkeliggørelse af utopien ville 
være.  
- Hvilke ændringer, det ville kræve, at få utopien virkeliggjort. 
- Hvem man eventuelt kunne inddrage til at hjælpe med virkeliggørelsen. 
 
Hvert værksted afsluttedes med en præsentation for eget hold og herefter en præsentation for det 
andet hold henholdsvis lærere og elever. 
 
Man kunne have valgt at skyde et forskningsværksted ind som en forlængelse af utopifasen. 
Forskningsværkstedet består af en yderligere bearbejdning af utopierne, hvor deltagerne har 
inviteret relevante forskere og eksperter til hjælp. Af praktiske grunde udelod vi denne del af 
arbejdet. 
 
3.3.3 Offentlighedsarrangement: 
Vi afholder først efter færdiggørelsen af nærværende projektrapport det såkaldte 
offentlighedsarrangement, hvor en bred skare af interessenter inviteres, da det første forsøg på et 
sådant arrangement blev aflyst på grund af kommunikationsproblemer, der resulterede i ringe 
fremmøde. Formålet med offentlighedsarrangementet er dels en bredere demokratisk forankring af 
processen, dels en styrkelse af virkeliggørelsesmulighederne i form af interesse fra ”dem der kan få 
ting til at ske”. 
 
3.4. Samarbejde med feltet 
Aktionsforskningen fordrer et ualmindelig stort engagement af de involverede i feltet, i og med at 
der tids- og energimæssigt skal afsættes en hel del til arbejdet. Vi oplevede at blive modtaget ganske 
overstrømmende af rektor og en inspektor på det første møde, og stemningen var, at der ikke var 
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det, som ikke kunne lade sig gøre, og alt, hvad vi bad om, skulle de nok sørge for, men 
virkeligheden var desværre en anden. Det lille udvalg af deltagere er nok det tegn, der tydeligst 
udtrykker det faktum, at det er svært at initiere en aktionsforskningsproces udefra. Dette på trods af, 
at man som vi, har haft kontakt med både ”toppen” (ledelse) og ”bunden” (elevrådet). Det kræver et 
kolossalt benarbejde og gode overtalelsesevner at overbevise folk om, at de skal bruge (i vores 
tilfælde) 7 timer på et udviklingsarbejde, de for en stor dels vedkommende aldrig selv har 
formuleret et behov for. Så man kunne fristes til at sige at, metoden måske kommer bedre til sin ret, 
hvis aktørerne selv initierer arbejdet, men dette ville jo kræve en viden om metoden, som ikke er til 
stede, samt at forskningsmidler blev uddelt omvendt i forhold til, hvad tilfældet er i dag. Materialet 
bærer naturligvis præg af de ovenfor skitserede problemer, hvilket særligt kommer til udtryk i det 
lille antal utopier fra lærerværkstedet. Havde vi haft flere deltagere og dermed flere færdige utopier 
ville vi have kunnet give et mere nuanceret billede af lærernes tilgang til trivselsproblematikken. 
 
3.4 Analysemetode 
Som vi har været inde på tidligere arbejder vi med, hvad man kunne kalde, en tillempet form af 
aktionsforskningen. Men for at det skal stå tydeligere, hvor vores bud på et 
aktionsforskningsprojekt adskiller sig fra andre aktionsforskningsprojekter, starter vi med, hvordan 
det ville have set ud, hvis det havde fulgt forskrifterne. En vigtig pointe i aktionsforskningen er, at 
teorien er en del af processen under værkstederne. Analysen kommer således til at dreje sig om 
hvordan utopierne søger at løse kritikkerne, om de når den såkaldt utopiske horisont, hvilken 
modstand de kan tænkes at møde i det videre arbejde, om forskningen har bidraget med ny viden, 
samt om forskningen har formået at så den forandringsspire i feltet, som er målet 
 
Vores model adskiller sig som sagt, ved at vi ikke selv har kunnet bidrage med en teoretisk 
kvalificering af utopierne under selve værkstedsarbejdet og ej heller har haft mulighed for at have 
andre forskere til hjælp. Derfor har vi måtte kvalificere utopierne teoretisk efter det egentlige 
værkstedsarbejde er overstået. I den forbindelse har vi gjort os en række overvejelser om 
fremgangsmåden i relation til den type empiri vi har samlet. Empirien består af en såkaldt 
værkstedsprotokol, som indeholder alle stikord fra brainstorms, hvordan de er sat sammen i 
tematiseringer, samt korte opsummeringer af hver enkelt utopi. Materialet kan således fremstå 
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“tyndt” og vi trækker derfor også på observationer i samspillet og forklaringer af forskellige dele af 
utopierne i analysen.  
 
Vi har ladet os inspirere af Steinar Kvales 3 fortolkningskontekster, som vi sammenfatter således: 
Selvforståelse, som er en form for genfortælling på materialets præmisser. 
Kritisk common sense forståelse, hvor man i store træk tematiserer og systematiserer materialet.  
Teoretisk forståelse, hvor man sætter materialet i relation til relevante teorier. 
(Frit efter Kvale 2000) 
 
Kvales model har den fordel, at den er hermeneutisk inspireret, hvad vi jo også er, og så kan de 
spørgsmål, man sædvanligvis analyserer et aktionsforskningsmateriale ud fra4 siges at stemme fint 
overens med tankerne i andet analyseniveau. Vi har naturligvis haft alle tre niveauer i spil, eftersom 
vi, som nævnt, fandt det relevant også at kvalificere materialet teoretisk. 
 
Vi har tilpasset Kvales model til vores brug, hvilket vi skal forsøge at skitsere i det følgende. 
På første analyseniveau har vi som metoden fordrer genfortalt utopierne på deres egne præmisser. 
På den måde har vi dels sikret os, at vi har forstået dem ens, dels har vi skabt en mulighed for at 
læseren kan følge vores slutninger videre frem, hvorfor genfortællingerne optræder i starten af 
analysen. 
 
På andet analyseniveau har vi stillet protokollen en række spørgsmål, der kunne hjælpe til at skabe 
overblik. På baggrund af det, der kom ud af arbejdet med disse spørgsmål vurderede vi hvilke 
teoretiske perspektiver, der syntes relevante at inddrage i det teoretiske analysearbejde. Det er klart, 
at der ved denne del af analysen kom en masse frem som ikke vejledte teorisøgningen, men som har 
sin egen ret. Erkendelserne fra dette niveau er ikke blevet skubbet ud af projektet under arbejdet 
med den teoretiske analyse men tænkt ind i det. Spørgsmålene, som vi stillede, ser ud som følger: 
                                                
4 Se Nielsen 2003 for et eksempel på en aktionforskningsanalyse. 
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Hvilke strukturer/ diskurser bryder utopierne med? 
Hvilke strukturer/ diskurser møder utopierne modstand fra? 
Hvilke kritikker imødeses? 
Hvilke utopier fra brainstormen inddrages?  
Hvilke legitimerende forklaringer trækkes der på? 
I hvor høj grad er livssammenhængsperspektivet tilstede i utopierne? 
I hvor høj grad er det lykkedes at nå den utopiske horisont? 
Hvad er kommet frem som ellers ikke ville være kommet frem? Har vi produceret ny viden? 
Kritik af de nye åbninger (utopier) 
Hvad kan det samlede billede af utopierne sige om trivsel i gymnasiet?  
  
Gennem arbejdet med ovenstående spørgsmål fandt vi frem til tre teoretiske perspektiver til brug for 
tredje analyseniveau; læring, dannelse og solidaritet. Begrundelser for inddragelse af de enkelte 
bidragydere vil blive diskuteret nedenfor, ligesom teorierne fremstilles i det vi har kaldt den 
teoretiske ramme. Vi har med denne ramme søgt at give et teoretisk billede af de rammebetingelser, 
vi ser omkring gymnasieelevernes skoleliv og nogle bud på teorier, der dels kan styrke forståelsen 
dels udbygge nogle perspektiver i utopierne. På den måde har vi søgt at skabe et teoriapparat, der 
kan gå i dialog med materialet på en måde, der så vidt muligt ligner den, der ville have været 
anvendt hvis teorien havde været i spil i værkstederne. Det handler om at kvalificere utopierne. 
 
Det særlige i vores anvendelse af Kvales model er, at vi efter endt teoretisk analyse, så at sige har 
gentaget andet niveau idet vi har stillet utopierne en del af de ovenfor skitserede spørgsmål igen, for 
at se de svar de nu teoretisk kvalificerede utopier kunne give. På den måde kan vi efterligne 
aktionsforskningsprocessens organisering og komme den så nær som muligt. Svarene på denne 
 24
anden rundes spørgsmål udgør således naturligt i forlængelse af den teoretiske analyse og indgår 
som en del af en diskussion og opsamling.  
 
Vi har gennem hele processen arbejdet abduktivt. Dette gælder ikke kun i den ovenfor skitserede 
model, men i særdeleshed under afsøgningen af teoretiske muligheder og konkrete bidrag. Gang på 
gang er vi gået fra empiri til teori og tilbage igen i en form for efterprøvning af de muligheder vi så 
i de teoretiske bidrag. Således begyndte teorisøgningen allerede under arbejdet med andet 
analyseniveau og den teoretiske analyse under indsamlingen af teori. Den abduktive proces 
understøttes af en analysetilgang, der har et hermeneutisk udgangspunkt som Kvales og derfor 
finder vi det helt i tråd med modellen at udbygge den med “en ekstra runde”. 
 
3.5 Valg af teori 
Som første led i vores teoretiske ramme, har vi valgt at have en sammenstilling af teorier, der viser 
vores grundforståelse af, hvad der præger det danske uddannelsessystem i dag. Det drejer sig om 
Pierre Bourdieu og Jean-Claude Passerons teori om uddannelsessystemets reproduktion af den 
sociale ulighed, denne har vi sat i har vi sat i relation til den danske kontekst med Sven Mørchs 
historiske analyse af uddannelsessystemet og Birgitte Simonsens karakteristik af nutidens danske 
unge.  
Således er valget af teori sket i meget tæt forbindelse med det empiriske materiale. Vi har kunnet 
identificere interesse for læringen, indholdet af undervisningen og et stort ønske om bedre rammer 
for socialt fællesskab.  
Det er ikke unaturligt, at en del af kritikkerne og de følgende utopier kredser om undervisningens 
form og dermed mulighederne for udvikling af læreprocesserne, når man diskuterer trivsel i en 
undervisningsinstitution. Derfor var det ikke et spørgsmål om læringsperspektivet skulle med i den 
teoretiske ramme, men derimod, hvad det skulle sammensættes af. Det første vi noterede os var et 
bredt læringssyn hos eleverne, som vi har arbejdet med ved hjælp af Knud Illeris’ tanker om indre 
og ydre betingelser for læringen. Det andet var et fokus på det sociale, som vi dels finder hos Illeris, 
men som vi har valgt at udbygge med Jean Lave og Etienne Wenger for at give det sociale element i 
læringen tilstrækkelig vægt. Slutteligt har vi inddraget en didaktisk teori af Wolfgang Klafki, idet 
det var relevant at kvalificere de ansatser til udvikling af didaktikken der lå i utopierne.  
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Indholdet af undervisningen har vi valgt at belyse ud fra et dannelsesperspektiv, idet dannelse giver 
retninger for gymnasieuddannelsens formål og dermed en relevansdiskussion. Desuden efterspørger 
eleverne direkte en genovervejelse af, hvad dannelsessynet skal være i gymnasiet. Til det har vi dels 
en historisk tilgang ved Sven Mørch hvad der ligger bag det dannelsessyn der findes i gymnasiet i 
dag. Dertil har vi nok en gang inddraget Wolfgang Klafki, der udover at bidrage med begreber, der 
kan belyse den aktuelle dannelsestanke, kommer med et bud på nytænkning, som vi ser have visse 
fællestræk med elevernes egen tilgang. 
Hvad angår perspektivet omkring rammerne for det sociale fællesskab, synes vi, vi kan se en kritik 
af den individualisering, som vi også har beskæftiget os med i vores teoretiske afsnit om tendenser, 
der præger uddannelsessystemet. Derfor har vi fokuseret på solidaritet, som mulig en modvægt til 
individualisering - som noget, der kan binde eleverne sammen. Det har vi gjort med Søren Juul i en 
diskussion med Birgitte Simonsen. 
 
3.6 Gyldighed og pålidelighed i vores projekt 
Pålideligheden i projektet drejer sig om forståelsen af indholdet i utopierne – dvs. om vi har den 
samme forståelse af utopierne som deltagerne har. Dette har vi søgt at sikre ved at en af os som 
værkstedsledere under andet værksted fremlagde utopierne for deltagerne, hvorved de havde 
mulighed for at korrigere eventuelle misforståelser. Desuden ligger der i metoden, at man under 
tematiseringerne efter hver brainstorm diskuterer indholdet af hver enkelt kritik- eller utopipunkt, 
som kommer med videre. Det datamateriale, man arbejder med i aktionsforskningen, har form af en 
såkaldt værkstedsprotokol, en samling af alle stikord samt resumeer af præsentationer. Vi har dog 
fundet det nødvendigt at inddrage observationer, som ikke er nedfældet i protokollen. 
Pålideligheden af disse kan man naturligvis stille spørgsmålstegn ved. Vi har i denne forbindelse 
gjort os overvejelser om det fordelagtige i at dokumentere hele værkstedsprocessen på video.  
Aktionsforskningens gyldighedsbegreb kredser om det pågældende værkstedsforløb som et 
eksempel. Derfor må man som den, der udfører et aktionsforskningsprojekt forholde sig til sit 
projekts eksemplariske kvaliteter. Vi kan med aktionsforskningen bidrage til en lokal forandring, 
som kan vise et alternativ til fremtidens gymnasium. Vores udgangspunkt er således lokalt, men kan 
virke som inspiration i en større sammenhæng. Det mener vi ikke der skulle være noget til hinder 
for, at vores projekt på Roskilde Katedralskole kan. 
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Så vidt pålidelighed og gyldighed angående produktet, projektrapporten. Vi mener imidlertid, det er 
relevant også at gøre sig tanker om kvaliteten af processen. Når man ønsker at myndiggøre og så en 
forandringsspire må man også forholde sig til kvaliteten af processen. Har man gjort, hvad der var 
muligt for at nå målene om myndiggørelse og i sidste ende forandring? Vi har gjort hvad vi kunne, 
men har mødt udfordringer undervejs. Her skal vi særligt nævne valget om at lade de to 
deltagergrupper, elever og lærere, mødes og præsentere deres utopier for hinanden. Lærerne var 
særdeles hårde ved elevernes utopier, mens eleverne var meget lyttende og accepterende i deres 
modtagelse. Vi havde på forhånd fravalgt at have elever og lærere på samme værksted, men set i 
bakspejlet, burde vi måske også have undgået den voldsomme konfrontation, som fremvisningen 
for lærerne indebar. Dette har muligvis haft konsekvenser for den mynddiggørelsesproces, vi 
ønskede at bidrage til. 
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4. Teoretisk Ramme 
At kalde afsnittet en teoretisk ramme indebærer, at vi ikke her vil give en udtømmende forklaring af 
alle begreber, der komme i spil i analysen, men snarere en kort introduktion til teorierne og en 
beskrivelse af, hvor vi ser forbindelser mellem de forskellige bidrag. Bredden i teoriafsnittet 
afspejler ønsket om at være tro mod metoden, ved at give så mange som muligt af utopierne 
mulighed for kvalificering. Med et smallere værkstedstema, ville det sandsynligvis være mere 
oplagt at lave en mindre teoretisk værktøjskasse. Men med vores ”trivsel”-tema har vi bredt 
utopiernes mulige indhold ud og teorien må tilpasses dette. 
 
4.1 Tendenser i det danske uddannelsessystem i dag 
Vores forståelse af uddannelsessystemet tager sit afsæt i Bourdieus og Passerons teori om systemets 
reproduktion af den samfundsmæssige ulighed (Bordieu og Passeron 2006). Den reproduktion, der 
er tale om, går kort sagt ud på en opretholdelse af de sociale magthierarkier, der eksisterer mellem 
befolkningsgrupper med forskellig social baggrund. Uddannelsessystemet bidrager til denne 
opretholdelse ved sin måde at fungere på. Bourdieu bygger sin teori på en analyse af 
universitetsverdenen i Frankrig i slutningen af 60’erne, men som vi skal se kan tankerne med nogle 
få tillempelser, sige noget om en dansk nutidig gymnasiekontekst. Vi vil tillige diskutere 
reproduktionen op imod den individualisering som præger ungdommen og 
uddannelsesinstitutionerne i dag. 
 
4.1.1 Reproduktion 
Det, der er det centrale i Bourdieus teori om reproduktionen, er elevernes kulturelle kapital forstået 
først og fremmest som vanthed med omgangen med kulturelle udtryk, der tilskrives værdi i et 
givent samfund. Dette afspejler sig i det sprog bæreren af den kulturelle kapital taler, kropsligt 
udtryk, mimik samt smag. Ikke alle besidder samme mængde kulturel kapital og vi vil derfor som 
følge heraf tale forskellige ”sprog” og have forskellige interesser og smag. I Bourdieus tankegang 
vil undervisningen og den sociale interaktion i på uddannelsesstedet i det hele taget, være præget af 
en bestemt (mængde) kulturel kapital.  Ved at undervise ud fra et niveau, der fremstår som alment, 
men ikke er det, kommer eleverne fra de boglige hjem til at fremstå mere intelligente end de øvrige, 
idet de har lettere ved at forstå det sprog, der tales og de ting, der tales om i gymnasiet. Det er denne 
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problematik CeFU’s undersøgelse5 fremhæver, når den taler om de såkaldt gymnasiefremmede 
elevers problemer med gymnasiesproget. 
 
Når det er problematisk at bryde reproduktionen, hænger det sammen med individets indlejring af 
de samfundsmæssige strukturer. Hvert individ er i Bourdieus teori bærer af en såkaldt habitus, et 
sæt af dispositioner, der afspejler bl. a. den førnævnte kulturelle kapital6. Men i tillæg hertil 
indlejres de samfundsmæssige magthierarkier, hvilket gør det svært at få øje på dem og fører til det 
Bourdieu kalder miskendelsen, altså en form for usynlighed, der beror på den tilsyneladende 
naturlighed. 
 
Sven Mørch, dansk socialpsykolog, har udarbejdet nedenstående model, som viser, hvordan de 
sociale skel opretholdes i det danske skolesystem. Det er ikke svært at se overensstemmelsen 
mellem Bourdieus og Mørchs opfattelse af skolens rolle, men Mørch bygger sin analyse på nogle 
andre forklaringsmodeller end Bourdieu. Han belyser bl.a individualiseringens betydning for 
reproduktionen af uligheden (Mørch 1995). 
  
                                                
5  Se problemfelt for resume 
6  Bourdieu operer med en symbolsk, en økonomisk og en social kapital foruden den 
kulturelle. For uddybning se bl.a  Järvinen 2005 
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(Mørch 1995:184) 
Pointen med modellen er at vise, hvordan ungdomstiden er scene for social bevægelighed og, at det 
danske skolesystem trods en lighedstankegang alligevel opretholder sociale skel og hierarkier. 
Udgangspunktet for Mørch er det danske skolesystems historie. Den historiske udvikling af ungdom 
og individualisering er i Mørchs perspektiv tæt knyttet til den udvikling, som det danske 
skolesystem har gennemgået. Ungdommen, som særskilt gruppering, opstod i sammenhæng med 
borgerskabets fremkomst, som et behov for en overgangsperiode fra barn til voksen, eftersom de 
typer af arbejde, der var knyttet til borgerskabet ikke kunne påbegyndes fra barns ben, modsat fx 
landbrugsarbejdet. Således blev ungdommen en særskilt livsperiode, og skolen blev midlet til at 
sætte den unge i stand til at varetage det voksne erhverv.  
 
4.1.2 Individualisering 
Ligeledes blev individualiseringen ifølge Mørch til i forbindelse med borgerskabets begyndelse, 
som følge af, at man her ikke kunne tilskrives en status eller identitet i forhold til sin slægt eller sin 
stand. Derfor var det nødvendigt at skabe sig individuel status. Den skole, der blev skabt havde 
således til formål at bidrage til individualiseringen og dermed skabelsen af duelige borgerlige 
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erhvervsfolk (Mørch 1995). I 1960’erne skete der imidlertid en såkaldt demokratisering af 
uddannelsessystemet, som bevirkede at en langt bredere skare af elever fik adgang til gymnasiet og 
gymnasiet ændrede karakter fra borgerlig eliteuddannelse til masseuddannelse (Olesen 2004).  
 
Den ungdomskultur, vi har i dag, er ifølge Mørch en lighedskultur, hvor opfattelsen er, at alle har 
lige muligheder. På den måde kommer individualiseringen til at virke særlig stærk, da 
konsekvensen er, at det er individets egen udfordring, at nå så langt som muligt i 
uddannelsessystemet og egen skyld, hvis han eller hun fejler. Dette skyldes, at de unge i dag, ikke 
længere, kan trække på deres forældres position; de er positivt set blevet fritstillet, men det betyder 
tillige, at de ikke har et klart mål at sigte imod. Den uddannelseskonkurrence, der er tale om, ser 
Mørch komme særdeles tydeligt til udtryk i gymnasiet. Karaktersystemet bevirker, at det har 
voldsomme konsekvenser for fremtiden ikke at være succesfuld i gymnasiet. Mørch mener ikke, at 
skolesystemet kan honorere kravet om at være ”social transformator”, men ser i stedet dets 
bestræbelser som reproducerende (Mørch 1995). 
 
 Det kan umiddelbart være svært at forstå, hvordan reproduktionen og individualiseringen kan finde 
sted på samme tid. Forskningsprofessor ved Center for Ungdomsforskning (CeFU) Birgitte 
Simonsens analyse af de unge i dag kan udgøre en forklaring. Simonsen forstår de unge, som nogle 
der har opfattelsen af, at de kan blive hvad de vil, kan skabe sig den tilværelse de ønsker og vælge 
frit på alle hylder. Men sådan er virkeligheden ifølge Simonsen ikke. ”Med andre ord, de sociale 
klasser, kønnet og etniciteten eksisterer, men de organiserer ikke mere i samme grad 
bevidstheden…”(Simonsen 2000:312) Fordi de unge tror, de har alle muligheder bliver 
reproduktionen af klasseforskellene uigennemskuelig og den enkelte efterlades med opfattelsen af 
selv at have ansvaret for sin egen succes eller fiasko. Det ser Simonsen, ligesom Mørch, udspille sig 
i den kulturelt frisatte skole7, som ved sin lighedsorientering lader som om, at det ikke betyder 
noget hvor og af hvem man er født. Hun mener ikke, at skolen kan udligne de sociale forskelle, da 
årsagerne med Simonsens ord ”stikker dybere” (Simonsen 2000:313).  
                                                
7 Simonsen tidsfæster ikke skolens kulturelle frisættelse, men beskriver det som en proces, der har 
fundet sted op gennem det tyvende århundrede og med særlig fart siden 70’erne. (Simonsen 
2000) 
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På trods af, at Simonsen mener, de sociale forskelle og deres reproduktionen fortsat har betydning, 
er der alligevel noget, de unge har til fælles. De er alle bærere af en forestilling om at være frisatte 
og kunne skabe deres egen tilværelse og det har konsekvenser for de fællesskaber de indgår i. Når 
alting relateres til dem selv, bliver deres individuelle interesse den primære målestok for, om noget 
er relevant og det bliver unødvendigt at blive enige som gruppe. Det er ikke forbundet med konflikt, 
når et fællesskab går i opløsning, man går bare hver til sit i accept af at ville noget forskelligt. På 
den måde bliver fællesskaberne uforpligtende og falder let fra hinanden (Simonsen 2000). Grunden 
til, at det er væsentligt at bemærke denne type fællesskab er, at der i vores empiriske materiale er et 
temmelig stort ønske om et styrket fællesskab, og at vi med Simonsen måske kan forstå, hvad der 
ligger bag dette ønske.    
 
Vi har i det foregående skitseret nogle delvist sammenfaldende tendenser i ungdommen og 
uddannelsessystemet. Vi ser dem, som de rammebetingelser de unge vi har mødt på Roskilde 
Katedralskole er påvirket af. De udgør en form for grundliggende forståelse, vi bærer med os, når vi 
nu vil kigge på en række teoretiske bidrag, der hver på sin vis kan kvalificere de utopier vi fik med 
fra værkstederne på Roskilde Katedralskole.  
 
4.2. Læring 
Det forekommer relevant at undersøge muligheder for læringsmæssigt at overvinde nogle af de 
problemer, som blandt andet de skitserede rammebetingelser stiller gymnasiet overfor. CeFU-
undersøgelsen arbejder på lignende vis med, hvordan tilrettelæggelsen af undervisning kan bidrage 
til at udligne forskellene mellem de gymnasiefremmede og de øvrige elever. På samme måde, er der 
elementer i utopierne, som ved at blive kvalificeret læringsmæssigt kan pege på 
handlingsmuligheder i relation til de problematiske forhold som eleverne påpeger på Roskilde 
Katedralskole. 
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4.2.1. Et bredt syn på læring  
Inspireret af eleverne på værkstedet tager vi vores afsæt i Knud Illeris’ brede syn på læring. Illeris 
beskriver læringen så bredt som følger:  
 
”Læring, personlig udvikling, kvalificering og socialisering bliver begreber der går i ét. 
Læreprocesser er ikke bare noget med at lære et eller andet pensum, men livslange tilegnelses-, 
omformnings- og udviklingsprocesser, hvor viden, forståelse, motivation, holdninger, følelser, 
kommunikation og socialitet indgår i en uadskillelig helhed under stadig forandring mod nye 
horisonter.”(Illeris 2000:10) 
 
Når han formulerer sig så åbent om læring, er det fordi han opfatter læring som en række 
forskelligartede komplekse processer. Læringen udspiller sig i samspil med en masse elementer, der 
hver på sin vis påvirker eller påvirkes af den læring, der finder sted. De elementer, der tænkes at 
spille ind ligger med Illeris’ egne ord i spændingsfeltet mellem et kognitivt, et psykodynamisk og et 
samfundsmæssigt aspekt (Illeris 1999). I sine seneste værker kategoriserer Illeris de betingelser, 
læringen foregår under i blandt andet læringens ydre og indre betingelser. Han påpeger således, at 
køn, alder og individuelle dispositioner på det indre plan og samfundsmæssige strukturer, kulturelle 
forhold samt læringens fysiske rammer på det ydre plan påvirker den aktuelle læring. På denne 
måde bliver det tydeligt hvordan de betingelser, vi har præsenteret som tendenser i 
uddannelsessystemet har en påvirkning på den konkrete læringssituation.   
 
Samspillet mellem ydre og indre betingelser for læring munder ud i det, der kaldes forskellige 
læringsrum. Dvs. en erkendelse af, at fx den læring, der foregår i fritiden er kvalitativt anderledes 
fra den der foregår i skolen, ikke kun på grund af de ydre rammers forskellighed, men også på 
grund af individets indre grundlag af bl.a. motivation for at være til stede i situationen. Dermed 
bliver det også tydeligt at indre eller ydre betingelser kan påvirke situationen negativt, hvad Illeris 
betegner læringsbarrierer (Illeris 2007). Det billede, der tegner sig, er altså et syn på læring som 
situeret, dvs. at læringen er dybt afhængig af konteksten.  
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4.2.2 Det sociales betydning 
Jean Lave og Etienne Wenger tager ligesom Illeris udgangspunkt i en opfattelse af læring som 
situeret, men lægger i højere grad vægt på den sociale relation, hvori læringen udspiller sig.  Læring 
er i deres opfattelse en social relationel proces (Lave og Wenger 2003). De sætter altså fokus på 
sociale relationers betydning for læringen. De skriver blandt andet om skolesystemet: 
 
 ”Vi udvikler computerbaserede undervisningsprogrammer, som fører eleverne gennem 
individualiserede forløb, med masser af information og øvelse. Til bedømmelse af læring gør vi 
brug af test, som eleverne kæmper med ”mand mod mand”, og hvor de skal demonstrere viden 
uden for dens kontekst, og hvor samarbejde betragtes som snyd.” (Lave og Wenger 2003:129) 
 
Som det fremgår af citatet er de yderst kritiske overfor en læringstilgang, der er baseret på 
individualitet, ja faktisk ses individualisering som begrænsende for læreprocessen. Vigtigheden af 
det sociale er et gennemgående træk i vores empiriske materiale, og derfor er det væsentligt at 
udbygge Illeris’ model med en teori, der vægter det højere og giver et billede af, hvordan det spiller 
ind. Lave og Wenger peger på det læringsmæssigt frugtbare i de såkaldte praksisfællesskaber. 
Praksis henviser til særlige måder at omgås og agere på som har relation til og får værdi i det 
specifikke fællesskab ud fra de historiske og sociale ressourcer, rammer og perspektiver, hvorved 
fællesskabet knyttes sammen. Praksisfællesskaber findes alle vegne, hvor mennesker mødes (Lave 
og Wenger 2003). Klassen kan være et sådant praksisfællesskab, men kan også udgøres af en 
mindre enhed som fx en kammeratskabsgruppe.  
 
4.2.3 Et didaktisk bidrag 
Nu har vi med de ovennævnte teorier berørt betingelserne for læringssituationen, men hvis vi vil 
helt ind i den og have et bud på hvordan man kan kvalificere de utopier, der tager fat om den 
konkrete undervisningstilrettelæggelse, må vi have fat i en mere didaktisk orienteret teori. Sådan en 
teori har Wolfgang Klafki udviklet. Klafki's bud på en undervisningsmetode, der sætter eleven i 
stand til, på egen hånd og på eget initiativ, at lære mere, er undervisning ud fra det, han kalder det 
eksemplariske princip. Ideen er, at læreren udvælger stoffet så det enkelte eksempel kan give indsigt 
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i bagvedliggende strukturer og regler, og derved bidrage til opbyggelsen af et beredskab hos eleven 
til mødet med fremtidige lignende problemer eller stofområder. Et simpelt eksempel kan være en 
særlig grammatisk konstruktion (Klafki 2001). Illeris anvender også det eksemplariske princip og 
kobler det til projektarbejdet. Hvis man gør noget ud af udvælgelsen af projektarbejdets indhold, i 
forhold til hvilket problemstillinger og synsvinkler der er relevante, kan det eksemplariske have 
gode udfoldelsesmuligheder inden for projektarbejdets rammer (Berthelsen, Illeris og Poulsen 
1985) 
 
Grundlæggende mener Klafki med inspiration fra Jean Piaget, at mennesket bevæger sig fra et 
konkret handlingsniveau, over et systematiserende niveau til et abstrakt handlingsniveau i 
læreprocesser. Hos Piaget anses disse stadier af beherskelse for at være knyttet til bestemte 
aldersmæssige udviklingsstadier, men Klafki betoner Piagets pointe, at selv om den voksne kan 
handle med abstrakter, så kan hun af og til have brug for at gribe tilbage til det konkrete 
handlingsniveau i sin læreproces (Klafki 2001). Dette kan forklare behovet for at arbejde praktisk i 
forståelsen håndgribeligt8 i forbindelse med læringen. Det kognitive udgangspunkt i Jean Piaget er i 
øvrigt noget Klafki deler med Illeris.  
 
Klafki giver desuden et bud på undervisningsdifferentiering, som vi finder interessant, idet der i 
utopierne er tanker om, hvordan undervisningen kan tilrettelægges på en måde, så den i højere grad 
tilgodeser alle. Et behov, der til stadighed aktualiseres med øgningen i tilgangen til gymnasiet og 
dermed den voksende bredde i forudsætninger. Der er i materialet ansatser til det Klafki kalder 
indre differentiering og som i den danske undervisningsdiskussion oftest betegnes 
undervisningsdifferentiering. Klafki beskriver to tilgange til differentiering; ydre9 og indre. Ydre 
betegner differentiering ved fysisk opdeling af eleverne, mens indre betyder at differentieringen 
sker gennem formidlingen af undervisningen. Klafki anser indre differentiering for den mest 
frugtbare måde at differentiere på, da adskillelse af eleverne kritiseres for blandt andet at 
reproducere uligheden, sådan som også Bourdieu peger på. Klafkis undervisningsdifferentiering er 
                                                
8 Til forskel fra Lave og Wengers forståelse af praksis, som er beskrevet ovenfor. 
9 Det Klafki kalder ydre differentiering kaldes i den danske undervisningsdebat elevdifferentiering. 
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en meget omfattende systematiseret tilgang, der kort går ud på at man alt efter stoffets beskaffenhed 
og lærerens øvelse i differentieringens kunst, kan differentiere i forskellige dele processen og på et 
stort antal forskellige måder. Han stiller de forskellige differentieringsaspekter – altså måder at 
gribe differentieringen an på i den konkrete undervisningsplanlægning - og undervsiningsfaserne op 
i et diagram som dette: 
  
 
 
Model ind 
 
 
 
 
 
 
(Klafki 2002:214) 
 
Den sidste dimension knytter an til den erkendelsesteoretiske forståelse af handlingsniveauer, som 
vi har beskrevet ovenfor og som her tænkes at udgøre den tredje akse. Systemet er således 
tredimensionelt. Vi kan illustrere skemaet med et enkelt eksempel: I feltet A II/B 3 vil læreren 
gennemgå sin forklaring af en matematisk fremgangsmåde flere gange og eleverne kan ”koble” sig 
af, når de mener at have forstået det. Læreren bevæger sig ligeledes  på C-aksen fra æbler og pærer 
til et mere abstrakt handlingsniveau, efterhånden som eleverne magter det (Klafki 2002). 
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4.3 Dannelse 
Vi har som nævnt valgt at undersøge den relevansdiskussion, som eleverne indleder i et 
dannelsesperspektiv. Det gør vi fordi dannelse har at gøre med det overordnede formål, der sættes 
for en almendannende uddannelsesinstitution, som gymnasiet. Som der står i gymnasielovens 
formålsparagraf er gymnasiets formål henholdsvis studiekvalificering og almen dannelse og derfor 
er dannelse i denne sammenhæng en væsentlig målkategori (Gymnasieloven § 3). 
 
”Dannelsesspørgsmålet har mange aspekter. Dannelse kan være noget, man søger at opnå, 
dannelse kan være målestokken på human succes, borgerskabets middel for selvhævdelse eller 
samfundet redskab for social integration. Men uanset hvilken interesse og opmærksomhed man 
udfolder i sit syn på dannelse, så er det uomtvisteligt, at dannelse handler om måder at håndtere sit 
liv på. Dannelse er derfor ikke et vilkårligt eller overflødigt aspekt ved menneskers livsform.[…] 
Samtidig peger dette perspektiv [at det er i skolen de unge lærer at håndtere deres liv] på, at 
dannelse aldrig kun er den enkeltes. Dannelse er et samfundsmæssigt forhold, men det udspilles i 
den enkeltes liv. Enten som et valg eller som en udfordring.” (Mørch 1995:165) 
 
Dannelsesbegrebet har den fordel, at det kan udgøre linket mellem det samfundsmæssige og det 
individuelle perspektiv i vores projekt. Dannelse er for os centralt i diskussionen af skolens rolle i 
samfundet og dermed i den lighedsdiskussion, vi har berørt i afsnittet om vores opfattelse af 
uddannelsessystemet. Dannelsesdiskursen er et udtryk for ikke bare, hvad man vil med 
skolesystemet, men hvordan man opfatter sammenhængen mellem dét og andre samfundsforhold. 
Den dannelsestanke, der undervises ud fra har tillige stor betydning for eleven, da den er med til at 
lægge linierne for formålet med uddannelsen. 
  
4.3.1.  Forskellige dannelsestilgange 
Wolfgang Klafki har i en årrække beskæftiget sig med dannelse og har udviklet et teoriapparat til 
kategorisering af forskellige dannelsesopfattelser. Grundliggende er der to former, de materielle og 
de formelle dannelsesteorier, hvor de materielle lægger ensidigt vægt på et særlig indholds 
dannelseseffekt og de formelle ensidigt fokuserer på udvikling af personlige evner o. lign uden at 
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knytte an til et indhold (Nabe-Nielsen i Klafki 2001). De to typer kan igen underinddeles, men her 
skal vi koncentrere os om de to materielle dannelsesteorier, fordi de er vigtige for at forstå elevernes 
kritik af gymnasiets dannelsestanke. Den ene af de materielle dannelsesteorier, kaldes den 
dannelsesteoretiske objektivisme, den opfatter tilegnelsen af videnskabelig viden, som mål for 
dannelsen. Tilgangen er stærkt inspireret af positivismen og har bl.a. det problem, at den ikke kan 
opstille kriterier for stofudvælgelsen. Dannelsesteorien om det klassiske, som er den anden, vil 
derimod sige, at der er visse ting, der har forrang frem for andet, men denne skelnen hviler på 
enighed ”på bjerget”, som det udtrykkes et sted (Dolin 2006). I dannelsesteorien om det klassiske er 
der fokus på centrale kulturfrembringelser. 
 
4.3.2. Klafkis dannelsetanker 
Klafki lægger sig midt mellem den materielle og den formelle dannelsesteori, med sin udvikling af 
den såkaldt kategoriale dannelse. Den kategoriale dannelse har rod i en hermeneutisk tanke om, at 
eleven åbner sig for verden og verden for eleven i en og samme proces. Der er i denne 
dannelsesteori altså hverken tale om formning af individet uden indholdet eller om formidling af 
indhold uden formende perspektiver. Klafki knytter tilegnelsen af den kategoriale dannelse til det 
eksemplariske princip, som vi har forklaret ovenfor. Sagt med få ord er ideen, at et, af læreren 
udvalgt, eksempel bidrager til elevens erhvervelse af kategorier om verdens beskaffenhed, og 
dermed sætter eleven i stand til på eget initiativ ved en senere lejlighed at tilegne sig yderligere 
viden (Klafki 2001).  
 
Teorien om den kategoriale dannelse er udviklet tidligt i Klafkis forfatterskab og er som sagt 
funderet på en hermeneutisk tankegang. Senere har han imidlertid videreudviklet sin dannelsesteori 
i en mere kritisk teoretisk retning og har derved åbnet for diskussionen om, hvad det er værd at 
lære, og hvad der bidrager til dannelsen. Klafki giver som udgangspunkt sit bud på det almene i 
almendannelsen og peger på tre forhold. Det almene ligger i at dannelse er en ret og en mulighed 
for alle mennesker, at den enkeltes udvikling forgår parallelt til andre menneskers og under 
hensyntagen til dette samt at den udgøres af tilegnelsen af og konfrontationen med det der angår 
alle mennesker (Klafki 2001).  
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Sigtet i Klafkis almendannelse er, at eleven udvikler tre evner, nemlig evnen til selvbestemmelse, 
evnen til medbestemmelse og evnen til solidaritet. Dette mener han imidlertid ikke, man kan gøre 
på baggrund af hvad som helst. Han peger derimod på en række tidstypiske nøgleproblemer, som 
bør udgøre udgangspunktet for undervisningen. De tidstypiske nøgleproblemer, som Klafki finder 
relevante er fredsspørgsmålet, miljøspørgsmålet, den samfundsskabte ulighed, tekniske styrings-, 
informations- og kommunikationsmedier mm. Ifølge Illeris er heller ikke undervisningsformen 
ligegyldig. Han peger på, at projektarbejdet giver mulighed for en dobbelt kvalificering, nemlig at 
lære at fungere og klare sig i samfundet og samtidig lære at gennemskue det og derved medvirke til 
samfundsforandring (Berthelsen, Illeris og Poulsen 1985). En sådan tilgang går godt i spænd med 
det dannelsessyn, vi ser hos Klafki. 
 
 
4.4 Solidaritet 
I et samfund, hvor individualiseringen er et grundvilkår, som følge af den oplevede frisættelse, må 
det undre, hvad der alligevel binder eleverne i gymnasiet sammen. Er det som Birgitte Simonsen 
siger markedsfilosofien - det som Mørch kalder uddannelseskonkurrencen, der opleves som kittet 
mellem de unge i en uddannelsesinstitution.(Simonsen 2000, Mørch 1995)? I så fald kan man stille 
spørgsmål ved holdbarheden af den sammenhængskraft, og det er måske netop det, 
gymnasieeleverne gør med deres bredtfavnende ønske om mere fællesskab. Derfor finder vi det 
relevant at bruge et begreb som solidaritet til at kvalificere forståelsen af elevernes ønske om 
fællesskab.  Hermed har vi også bundet an til Klafki, idet en dannelsestanke, der vægter solidaritet i 
en sådan sammenhæng bliver så meget desto mere aktuel.  
 
Behovet for en teoretisk forståelse af solidaritet udspringer som sagt af et markant ønske blandt 
deltagerne i elevværkstedet om et større sammenhold på hele skolen, eller en fællesskabsfølelse, 
som det også udtrykkes. Dermed har eleverne efter vores opfattelse taget hul på en diskussion om 
individualisering kontra solidaritet uden at benytte sig af de eksakte ord. Vi trækker på den 
diskussion og sammenstilling af solidaritetsbegreber som sociolog ved RUC Søren Juul formulerer i 
teori afsnittet i sin undersøgelse ”Modernitet, velfærd og solidaritet ” (Juul 2002).   
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Når man vil nærme sig solidaritet som begreb, må man i første omgang opholde sig ved de 
bagvedliggende betingelser.  Juul harv følgende definition på solidaritet: ”En moralsk forpligtethed 
mellem mennesker, der er afhængige af hinanden, knyttet til hinanden og/eller identificerer sig med 
hinanden. Den udgør et bånd, der integrerer dem som medlemmer af et fællesskab.” (Juul 2002:16) 
Man kan altså tale om en grundliggende moralsk dimension i solidariteten. Den moralske dimension 
skal forstås som en delvis tilsidesættelse af sine egne behov i hensynet til andre. Moralen trækker på 
en tilstedeværelse af en eller anden grad af empati, der i Søren Juuls teori opfattes som kombination 
af en præsocial evne og socialisering.  
 
Solidariteten kan have en horisontal eller en vertikal karakter afhængig af om, der er et magtforhold 
tilstede i relationen. Horisontal solidaritet er den type, der findes mellem ligeværdige parter, mens 
vertikal solidaritet er knyttet til det uligeværdige forhold. Solidariteten i den vertikale solidaritet går 
i reglen fra toppen og nedad. Dermed ligger dette begreb op ad det, der kaldes overskudssolidaritet 
(Juul 2002). 
 
Søren Juul arbejder med den amerikanske sociolog Jodi Deans tre solidaritetskategorier, den 
affektionelle, den konventionelle og den refleksive solidaritet. Den affektionelle solidaritetsform ses 
i nære relationer mellem mennesker, der føler sig personlig forbundet. Man finder denne type 
solidaritet i forbindelse med venskaber og i familie. Hvad angår den konventionelle solidaritet så 
bygger den på fælles værdier, interesser og mål. Den opererer mellem medlemmer inden for en 
relativ homogen gruppe og omfatter således ”our kind of people”.  Den refleksive nedbryder det ”os 
og dem” som ligger i den konventionelle solidaritet og bliver dermed solidaritet med den 
generaliserede anden. Med den generaliserede anden henvises til at solidariteten også dækker de 
anderledes og de fremmede (Juul 2002). Den refleksive solidaritet kan forstås i sammenhæng med 
Birgitte Simonsens tanker om ungdommens oplevede rodløshed. Manglen på følelsen af tilhør til en 
social gruppe gør, at der ikke er tale om en automatisk solidaritetsfølelse med bestemte personer, 
men at man til stadighed vurderer hvem man vil/kan være solidarisk med.   
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En gennemgående diskussion, når man beskæftiger sig med solidaritet er, hvor stor en andel egen 
vinding der kan optræde i forholdet, uden at solidariteten ophører med at være solidaritet. Søren 
Juul tager ikke endeligt stilling, men konkluderer at problemstillingen er særdeles kompleks. Dog 
mener han, at egeninteressen først bliver usolidarisk, hvis den kommer i modsætning til andres 
velfærd og lykke (Juul 2002).  
 
Søren Juul beskæftiger sig i sin undersøgelse af danskernes solidaritet blandt andet med 
gymnasieelevers solidaritet med hinanden. Undersøgelsen af den solidaritet, der findes i gymnasiet 
er baseret på spørgeskemaer, et fokusgruppeinterview og et individuelt interview, og han kritiserer i 
forlængelse heraf sit materiales udsagnskraft. Men han ser trods dette nogle tendenser, som han 
synes det er værd at formidle. Tendensen er, mener Juul, at gymnasieelevernes solidaritet er 
kendetegnet ved at være betinget. Eleverne i Juuls undersøgelse udtrykker, at man ikke uden videre 
hjælper hinanden med lektierne, men at det forventes, at vedkommende der trænger til hjælp, forud 
for hjælpen har gjort en indsats for selv at løse problemet (Juul 2002). 
 
4.4.1. Opsamling 
Afslutningsvis kan vi altså sige at vi fra læringsperspektivet henter et bredt læringssyn med vægt på 
det sociales betydning og didaktisk inspiration i form af det eksemplariske princip og tanker om 
undervisningsdifferentiering. Fra dannelsesperspektivet henter vi erkendelsen af at dannelse både er 
en samfundsmæssig og en personlig størrelse, forståelsen af forskellige dannelsestilgange og 
Klafkis dannelsesteoris målsætning om udvikling af evne til selvbestemmelse, medbestemmelse og 
solidaritet. Hertil kommer, at vi med Illeris’ projektarbejdsform kan knytte dette til didaktikken. 
Sidst men ikke mindst henter vi fra solidaritetsperspektivet forståelsen af solidaritetens moralske 
udgangspunkt, forskellige måder at kategorisere solidaritet på samt diskussionen af grænserne for 
hvad solidariteten. 
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5. Analyse 
Som en følge af vores metode bliver analysens rolle for det første teoretisk at kvalificere de 
perspektiver, utopierne præsenterer, så de kan danne udgangspunkt for svaret på vores 
problemformulering omkring de utopiske fremtidsudkasts muligheder for at bidrage til en øget 
trivsel for eleverne. Målet for hver enkelt del i den teoretiske analyse bliver derfor at svare på et 
spørgsmål, der kunne lyde således: Hvilke lærings-, dannelses- og solidaritetsmæssige elementer 
kan ifølge eleverne bidrage til øget trivsel og hvordan kan vi teoretisk kvalificere disse 
perspektiver?  
 
For det andet vil vi vende tilbage til de sidste af de spørgsmål, som vi stillede utopierne på andet 
analyseniveau, for nu i lyset af den kvalificering teorierne har bidraget med at samle op på den 
erhvervede viden i en aktionsforskningskontekst. Det drejer sig om spørgsmålene om, hvorvidt 
utopierne rummer opmærksomhed på livssammenhæng, i hvor høj grad det er lykkedes at nå den 
utopiske horisont, samt om vi har produceret ny viden. Før vi tager fat på den egentlige analyse vil 
utopierne her blive præsenteret i den form vi har givet dem under arbejdet med første 
analyseniveau, så læseren kan få en samlet forståelse af hver enkelt utopi, inden de bliver brudt op 
og diskuteret i enkeltdele. 
 
5.1. Utopier fra elevværkstedet 
5.1.1. RKS Café 
Gruppen forestiller sig et fysisk caférum, som ligner cafeerne inde i byen. Den skal være placeret på 
skolen, men ”det skal ikke føles som at være på skolen”.  Cafeen skal indeholde runde borde af 
forskellig størrelse, et sofaarrangement, der hævet i niveau i forhold til resten, samt en bar, hvorfra 
der kan sælges kaffe, te og kage i hverdagen samt øl og vin om fredagen. Det skal være billigt at 
handle i cafeen, men der skal være en lille smule overskud, for dels at overbevise ledelsen om det 
attraktive i projektet og dels at kunne supplere ”udstyret” i cafeen. Gruppen har tænkt på et sted på 
skolen, hvor Cafeen kan placeres, som er centralt og indeholder muligheder for at gå ud at ryge, 
samt muligheder for lån af skoleradioen (et transportabelt anlæg, der har til huse i kantinen og 
således kun skal køres 10 meter, for at kunne bruges i cafeen.). 
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Cafeen skal være multifunktionel og kunne bruges til lektielæsning, som vægtes højt idet det er to 
dage om ugen, hvor der er helt stille eller rolig musik. Tanken er, at man skal kunne komme til at 
nyde at lave lektier. Eleverne får de samme lektier og opgaver for og finder det oplagt at man løser 
dem i fællesskab. Herudover skal der være hygge, live musik-arrangementer, hvortil instrumenter 
kan lånes i musiklokalerne, brætspils-, playstation- og bordfodboldturneringer ligesom cafeen 
tænkes benyttet i forbindelse med det eksisterende ”råhygge”-arrangement. Det var vigtigt for 
deltagerne at understrege at den forskellige brug tildeles forskellige tidsrum, for undgå 
interessekonflikter.  
 
Der lægges stor vægt på at stedet skal være for alle. Det gælder også lærere og venner til eleverne, 
som kommer udefra. Det er i tilknytning hertil vigtigt at bemærke, at lokaliseringen på skolen har 
en væsentlig pointe. Roskilde Katedralskole har elever fra et stort opland og skolen fungerer således 
som et geografisk centralt samlingssted. Ved denne placering behøver man ikke længere at tage ind 
til midtbyen, for at gå på cafe med vennerne. 
 
Driften tænkes at varetages af et caféudvalg, der holder et ugentligt møde og planlægger ugen med 
hensyn til arrangementer og vagtplaner og således på skift (ulønnet) står i baren.  
 
5.1.2. Kan Tine? – Det tror vi nok hun kan! 
Kantinen tænkes i denne utopi at servere mad, som er lavet fra bunden af gode råvarer i modsætning 
til det nuværende udbud, der præget af halvfabrikata. Der skal hver dag være en varm ret til 
omkring 15 kroner, samt en salatbar og en smørrebrødsbar. Tanken var blandt andet at 
smørrebrødsbaren skulle medvirke til et øget forbrug af rugbrød, hvad gruppen mente, ville 
forbedre elevernes madvaner. Sloganet var således billigere og bedre mad. I tillæg til dette, skulle 
der oprettes en klippekortordning, der ville hjælpe eleven med at prioritere mad frem for andre 
mulige varer.  
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Utopien har desuden en anden vigtig pointe, nemlig at eleverne skal lære mere om mad og sundhed 
og at maden i kantinen i forlængelse af dette skal laves af eleverne selv. Det skal foregå, som en 
temauge, således at hver klasse en uge om året har ansvaret for driften af kantinen i samarbejde med 
en ernæringsekspert, der agerer vejleder, supervisor og organisator samt et betydeligt reduceret 
kantinepersonale. Ernæringseksperten skal ligeledes stå for undervisning i kost og ernæring og der 
indgår motion som både praktisk og teoretisk disciplin i temaugen. Gruppen argumenterer for at 
”hverdagslæring” bør have en plads i gymnasiet, at projektet vil kunne øge sundheden i Danmark 
og påpeger, at ernæring allerede er et universitetsfag. Socialt ser gruppen mulighed for, at denne 
form for temauge, kan skabe en øget fælleskabsfølelse i klassen, ved at elverne laver noget praktisk 
sammen, samt at andre elevtyper end til dagligt vil kunne gøre sig bemærket. 
 
Kantinen skal i denne utopi ikke have et overskud og måske kan der arbejdes med et lille 
underskud. Dette skal holde priserne nede ud fra den betragtning, at det må være en prioritering fra 
skolen, idet det kan medvirke til friskere og mere koncentrerede elever. Desuden er eleverne ikke i 
besiddelse af de store økonomiske midler. Det mindre behov for kantinepersonale vil frigive 
økonomiske midler, som kan bruges andetsteds. 
  
5.1.3. Aktivitetskalender 
Denne utopi drejer sig om ønsket om et samlet overblik over aktiviteter, som kunne have interesse 
for eleverne. Man forestiller sig en stor kalender placeret i et aflåst glasskab, for at undgå hærværk 
og misbrug. Kalenderen skal hænge et centralt sted (det samme som cafeen), for at så mange som 
muligt dagligt passerer den og får glæde af den. Der er tilknyttet en gruppe ansvarlige, som har 
nøgle til skabet og som tømmer den postkasse, der hænger ved siden af og rummer de indkomne 
aktivitetsoplysninger. De aktiviteter, der er tale om, spænder fra, hvad der sker kulturelt i byen, på 
andre gymnasier og på selve RKS, til faglige foredrag og større faglige aktiviteter som temadage og 
tredie g-opgave. Hver aktivitetstype har sin egen farvekode, så det er nemt at orientere sig på 
kalenderen. Tanken er, at et kriterium skal være, at aktiviteten skal være relevant for mere end hvad 
der svarer til en klasse for at kunne optages på kalenderen. En lignende ide har tidligere været 
vedtaget i elevrådet, men strandede på, at pedellen ikke som lovet indkøbte en opslagstavle til 
formålet. 
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5.1.4 Bonus 
Bonus-utopien har udgangspunkt i det problem, at det er svært at få eleverne til at engagere sig i 
udvalg. Der gives udtryk for, at det er Tordenskjolds soldater, der sidder i udvalgene. Tanken er at 
man ved at deltage i udvalgsarbejde til gengæld får en procentvis stigning i sit 
studentereksamensgennemsnit. Der skal være grænser for, hvor mange udvalg, man kan få bonus 
for, således at man ikke engagerer sig i for mange udvalg og derved får en unaturlig forhøjelse af sit 
gennemsnit. Rektor tænkes at sætte grænsen for dette. Der skal være samme bonus for deltagelse i 
alle udvalg, da alle udvalg er til lige gavn for skolen. Deltagerne argumenterer for at udvalgsarbejde 
giver relevante kompetencer, som bør anerkendes og at man til gengæld for sin udeblivelse fra 
timerne lærer noget andet. 
 
5.1.5. Utopisk undervisning 
Konkret vil gruppen omkring ”Utopisk undervisning” dele skoledagen op på ny, dvs. lave en ny fast 
skemastruktur. Dagen tænkes delt op som følger. 1. modul: obligatoriske fag (klasseundervisning), 
2. og 3. modul: valgfrie foredragsrækker, som efter de to måneder, som hver periode varer, afsluttes 
med en opgave. 4. og 5. modul er skemalagt til gruppearbejde, hvor der arbejdes med et projekt a la 
RUC-projekter, som afsluttes med en mundtlig eksamen - ligeledes efter to måneder. Grupperne 
sammensættes af klassens lærere, for at undgå klikedannelse omkring det, samt for at tage højde for 
gruppedynamik og faglige egenskaber. 
 
Der er flere bagvedliggende motivationer til en sådan opdeling af skoledagen. Ideen om 
foredragsbaseret undervisning udspringer dels af et ønske om at den valgfrihed, der jo også præger 
dagens gymnasium, skulle være mere ad hoc-præget, altså at man skulle kunne ændre mening 
undervejs. Vigtigst ved denne undervisningsform var dog, at man tænkes at kunne tage et foredrag 
igen, hvis man ikke helt forstod det fulde indhold første gang. Det indhold som ligger i gruppens 
brug af ordet foredrag stemmer overens med det, der normalt kaldes forelæsning, dog tænkes det 
muligt at stille spørgsmål, hvilket ikke altid er velkomment i forelæsningssammenhæng. Den 
deltager, der var særligt optaget af denne del af ideen satte den i forbindelse med tanken om ”ansvar 
for egen læring”.  
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Ideen om skemalagt gruppearbejde udsprang af irritationen over, at gruppearbejdet i sin nuværende 
form ligger udenfor skoletid eller som små 10 minutters opgaveløsninger midt i diverse timer. Man 
ønskede sig således større vægt på gruppearbejdet. Gruppearbejdets funktion er her at være et forum 
at diskutere det faglige i, for derved at konsolidere sin nyerhvervede viden samt at fungere som 
social base for den enkelte. Derudover kommer naturligvis, som omtalt, gruppens arbejde med 
projektet. Hvis gruppen fungerer dårligt, skal det ikke være muligt at splitte den op. Der 
argumenteres med at den kun er sammensat for to måneder ad gangen og man må ”bide tænderne 
sammen”. Dette kan man ifølge gruppen også lære noget af.  
 
Spørgsmålet om hvordan fravær håndteres tænkes løst, ved at der føres protokol på foredragsrække-
holdet som i en almindelig klasse. 
 
5.1.6 Fællesskabsdag 
Fællesskabsdagen er en dag, hvor der arbejdes på tværs af klasser linier og årgange. Hver elev 
vælger sig ind på en workshop, som fx kunne være retorik, psykologi, kemi/fysik, fodbold, 
madlavning, førstehjælpskursus osv. Lærere og foredragsholdere skal stå for undervisningen. Et 
andet eksempel på en fællesskabsdag er en dag med temaet ”uddannelse”, hvor der kommer gæster 
udefra for at fortælle om forskellige uddannelser, som det er muligt at søge efter endt gymnasietid. 
Dermed kan det også blive lettere for 1. g’erne at vælge linier. Hvis elever har ideer til tema eller 
workshops tænkes ide-indsamlingen at gå gennem elevrådet, som vælger ud og formidler til de 
ansvarlige lærere.  
 
Kernen i utopien er, som navnet udtrykker, et ønske om at lære hinanden at kende på tværs af de 
traditionelle skel; klasse, årgang og linie. Samtidig har gruppen også taget ideen om 
”hverdagslæring” med i deres utopi repræsenteret ved bl.a. førstehjælps- og madlavningsworkshop.   
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5.2. Utopier fra lærerværkstedet 
Generelt opfatter vi lærerværkstedets utopiske udkast som prægede af virkeliggørelsesprocessen og 
de fremtræder derfor ikke som samlede ideer, men som punktvise forslag. 
 
5.2.1. Projekt Feel Good. 
Utopien ”Feel Good” indeholder fire punkter i prioriteret rækkefølge. Det første punkt udtrykker et 
ønske om, at ledelsen skal prioritere det psykiske arbejdsmiljø højere, hvilket indebærer en kritik af, 
at det ikke sker i tilstrækkelig grad i dag. Man ønsker sig i forlængelse heraf en HR-inspektor, som 
en løsning på dette problem. Denne inspektor skulle kunne mindske en oplevet stor afstand mellem 
lærere og ledelse. Inspektoren skulle ligeledes bidrage til at ændre en oplevet holdning til lærerne 
som nogen, der er til for ledelsens skyld og ikke omvendt.  
 
Andet punkt indeholder ønsket om bedre og sundere mad på arbejdspladsen. Der foreslås mere 
grønt, groft og hjemmelavet. Tredje punkt er ideen om et julegratiale. Konkret kunne der f.eks.være 
tale om 3 flasker rødvin, men dette skal ikke tages bogstaveligt. Det skal ses som behovet for 
anerkendelse af det arbejde lærerne leverer i det daglige. Det foreslås, at pengene findes ved at 
spare på møder, hvilket indebærer en kritik af for megen og overflødig mødeaktivitet. Fjerde punkt 
handler om, at skolen trænger til et hyggeligere indemiljø. Det kunne fx være sofaer og grønne 
planter. 
 
5.2.2. Studieteknik 
”Studieteknik”-utopien konkretiserer ønsket om tiltag til forbedring af elevgruppens faglige niveau. 
Kravene til eleverne bør tydeliggøres i undervisningen. Disse krav dækker over faglige sociale og 
almene elementer, hvor det almene ikke er beskrevet i detaljer, men fremlæggelsen gav en 
opfattelse af, at der var tale om fx lektielæsning og mødedisciplin. 
 
Næste element i utopien er deltagernes ønske om, at hver enkelt faggruppe (fx alle historielærere) i 
fællesskab definerer, hvad god studieteknik er for dem. Formålet er at studieteknikken kan 
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formidles ensartet af alle lærere inden for et bestemt fag. I forlængelse af ideen om fokus på 
studieteknik ønsker man sig interne kurser i formidling af denne studieteknik. 
 
Tredje del af utopien er et ønske om en mentorordning for elever, således, at man som lærer kan 
tilknyttes enkelte elever som enten faglig eller social tutor10. Rollen som tutor indebærer, at man har 
færre konfrontationstimer end normalt. De elever, der tænkes at skulle have tilbuddet om en mentor 
er ”den nederste del af midten”, altså dem som klarer sig til karakterer lidt under middel. Ved 
fremlæggelsen forklaredes dette med økonomiske argumenter, idet deltagerne mente at det ”bedst 
kunne betale sig” at koncentrere om denne elevgruppe.  
 
Sidste punkt drejer sig om ønsket om, at ledelsen tager hensyn til eleven, klassen og undervisningen 
ved at sende visse elever hurtigere videre til andre uddannelsestilbud. Det fremgår af fremlæggelsen 
at denne gruppe udgøres af de ”nederste”; de som det ikke kan ”betale sig” at tilknytte 
mentorordningen. Der peges på at resultatet vil være større motivation hos de tilbageværende elever 
og læreren. 
 
5.3. Teoretisk analyse 
I dette afsnit vil vi analysere og kvalificere de ovenfor præsenterede utopier gennem de teoretiske 
perspektiver læring, dannelse og solidaritet, som blev skitseret i teoriafsnittet.  
 
5.4. Læring 
Det er klart at den utopi som har mest tyngde på dette punkt er ”Utopisk undervisning”, fordi den er 
den eneste utopi, som tager fat i undervisningssituationen og prøver at nytænke formen. 
Grundformen er en vekselvirkning mellem lærercentreret foredrags- eller forelæsningsundervisning 
og gruppearbejde i mindre grupper. Det er en pointe, at foredragsundervisningen skal være ensartet, 
fordi formålet er, at det skal være muligt at tage den samme lektion igen, hvis man ikke i første 
omgang forstod indholdet i tilstrækkelig grad. Pointen omkring den anden del, som udgøres af 
                                                
10 Mentor og tutor bruges i utopien i samme betydning. 
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gruppearbejdet er, at man tillige kan gøre brug af gruppens muligheder for sparring omkring det 
faglige indhold. Både Klafki og Illeris betoner det væsentlige i afvekslende arbejdsformer og det 
sociales læringsmæssige virkning.  
 
I Klafkis tankegang vil lærerforedrag være nyttige ind imellem elevernes eget aktive arbejde med 
stoffet, men utopiens vekslen vil i en sådan tilgang med fordel kunne integreres mere end det 
fremstilles i den pågældende utopi. Således vil de vekslende arbejdsformer i højere grad kunne 
følge læringsprocessen end et ydre behov for skemalægning.  Elementerne med muligheden for at 
tage undervisning igen og gruppearbejde med større fordybelse, måtte der naturligvis tages højde 
for. Behovet for gentagelse er indarbejdet i Klafkis model for undervisningsdifferentiering (Klafki 
2002). En differentieringsmulighed er netop dette at give instruktionen før elevens selvstændige 
arbejde flere gange, så eleverne har mulighed for at ”slippe”, når de har fanget pointen. På denne 
måde er det læreren, der tager hånd om elevens behov for gentagelsen og det bliver ikke den enkelte 
elevs eget ansvar. 
 
Deltagerne koblede udtrykket ”ansvar for egen læring” til ideen om at tage en forelæsning igen. 
Når ”ansvar for egen læring” sammenstilles med en løsningsmodel, hvor den enkelte elev selv 
aktivt må tilvælge en gentagelse af undervisningsgangen, får udtrykket en individualiseret 
betydning. Det bliver alene elevens problem, om han eller hun får udbytte af undervisningen, i 
stedet for at lade det være underviserens ansvar om budskabet går igennem. Udgangspunktet for et 
sådan syn på undervisningen kan på den ene side være den individualisering vi med Mørch og 
Simonsen kan se som en generel samfundsmæssig tendens. På den anden side kan det afspejle 
tilgangen hos en elev, der ikke mestrer de sproglige koder og derfor må opfatte sig selv som mindre 
intelligent og dermed en, der må arbejde mere for sagen end andre. Man kan altså kritisere utopien 
for at opretholde nogle strukturer, som kan være hæmmende for første generations gymnasieelever. 
Hvis det er eleven, der skal tilegne sig lærerens sprog ved at tage undervisningen flere gange, frem 
for at læreren tilpasser sin formidling til den aktuelle elevgruppe, så kan utopien virke 
opretholdende på de sociale skel i gymnasiet. 
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I ”Utopisk undervisning” kobles gruppearbejdet til et ønske om større fordybelse generelt og et 
ønske om større fordybelse i det gruppearbejde, som allerede eksisterer. Der ligger heri en kritik af 
blandt andet fragmenteringen af skoledagen, som var tema for et af kritikbillederne11. Behovet  for 
fordybelse bidrager utopien tydeligt til, da den med to lektioner dagligt vægter gruppearbejdet højt. 
Fordybelsen ligger i høj grad i ideen om at arbejde med et problemorienteret (det de kalder RUC-
agtigt) projekt i to måneder ad gangen. Med en sådan arbejdsform, bliver der ikke alene tale om 
fordybelse, men også en anden måde at lære på. Det, at arbejde selvstændigt er noget Klafki betoner 
betydningen af (Klafki 2002). Han arbejder med udviklingen af elevernes evne til kritisk og kreativt 
at arbejde med problemstillinger, hvad der for ham har sammenhæng med dannelsessynet, som vi 
senere skal vende tilbage til. Dette kan efter vores overbevisning med fordel søges gjort gennem det 
problemorienterede projektarbejde, som Knud Illeris taler om. 
 
Lærerværkstedets lærere var særdeles skeptiske overfor den del utopien, som handler om det 
problemorienterede projektarbejde. De mente ikke, at eleverne ville kunne magte den frihed og det 
ansvar, der ligger i at arbejde selvstændigt over så forholdsvis lang en periode. Så der er ingen tvivl 
om, at utopien vil have svære kår i en realiseringsproces. Den vil møde en betydelig modstand, der 
bunder i lærernes syn på eleverne som gruppe. Vi kan fra vores position ikke vurdere rigtigheden af 
lærernes analyse, men en anden tilgang kunne have været at projektarbejde er noget man skal lære. 
Et sådant synspunkt kan hente støtte hos rektor på Esbjerg gymnasium Erling Petersson, der i sin 
artikel ”Den lærer er nu ikke lige min smag, selv om han ved meget” (1999) giver udtryk for, at 
lærerne ikke skal motivere ved hjælp af underholdende undervisning. I stedet skal de engagere 
eleverne ved at give dem mulighed for at arbejde undersøgende og opdagende og forpligte dem til 
at tage ansvar (Petersson 1999).  
 
Gruppernes muligheder som faglig sparring, som også var vægtet i utopien, kan forstås som et bud 
på en systematiseret hjælp eleverne indbyrdes. Deltagerne, der arbejdede med dette, fandt det 
vigtigt, at lærerne var involveret i sammensætningen af grupperne og at faglige styrker og 
svagheder dermed kunne tages med i betragtning. Vi er ikke klar over om der i dette ligger ønsket 
om fagligt heterogene eller homogene grupper. Men kobler man ideen til Klafkis tanker om 
                                                
11 Lille mimisk optrin, der billedliggør en kritik efter endt kritikfase. 
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differentiering, hvor gruppearbejdet bruges som en blandt flere arbejdsformer, ville det pege på det 
fordelagtige i heterogent sammensatte grupper. Han mener, at sammensætningen af forskelligartede 
elever vil kunne bidrage til en gensidig stimulering mellem elever med forskellige forudsætninger, 
evner og motivationer (Klafki 2002).   
 
I forlængelse af Lave og Wengers tanker om læring i et praksisfællesskab, finder vi det interessant 
at prøve at se på mulighederne af et sådant inden for rammerne af det gruppearbejde som utopien 
”Utopisk undervisning” skildrer. Selvom gruppearbejdet i utopien er en integreret del af 
undervisningen, så kan der i gruppen opstå et praksisfællesskab. Det beror på følelsen af tilhør og 
tilknytning. Det man kan få ud af et sådant praksisfællesskab er en række sociale kompetencer, som 
evnen til samarbejde, hvilket er en del af pointen i utopien. Man skal ikke bare kunne skifte gruppe, 
men må forsøge at løse problemerne. 
 
Et andet sted, hvor det er relevant at beskæftige sig med praksisfællesskabsbegrebet, er i utopien 
”Bonus”, hvor en bagvedliggende antagelse er, at udvalgsarbejde er givende for den enkelte. Man 
arbejder ud fra en forståelse af, at der er en klar adskillelse mellem ”rigtig læring”, som er knyttet til 
den skemalagte undervisning, og den anderledes form for læring, man kan opnå ved udvalgsarbejde. 
I vores forståelse, er det man kan lære ved udvalgsarbejde, former af social praksis, f.eks. 
forhandling, beslutning og organisering. Det vil sige, at der er tale om et praksisfællesskab og som 
sådan har det i vores forståelse værdi som læringsrum. Hvis man ønsker at udbrede muligheden for 
at erhverve sociale kompetencer som forhandling, beslutning og organisering til alle elever, ser vi 
muligheden i projektarbejdet, der hos Illeris, ved sin deltagerstyring kan bibringe sådanne 
kompetencer. Dette har naturligvis ikke et element af interesse i skoledemokratiet og kan således 
ikke opfattes som en erstatning for deltagelse i udvalg.   
”Bonus”-utopien berører diskussionen om hvorvidt udvalgsarbejde har værdi, og i positivt fald, 
hvor meget - ikke bare som personlig udvikling, men som led i den enkeltes kvalificeringsprojekt. I 
og med at udvalgsarbejdet, som det er nu, ikke tillægges synlig værdi i form af karakterer vælges 
det fra til fordel for den undervisning, der anses for værdifuld. Det har været interessant at se, 
hvordan deltagerne bag denne utopi har trukket på regeringens regel, om at man kan forhøje sit 
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gennemsnit ved at tage et yderligere højniveaufag eller starte direkte på en videregående uddannelse 
uden sabbatår. Man kan sige, at gruppen anvender regeringens middel til fremme af 
kvalificeringsfokusset til det modsatte, nemlig at fremme den ikke målbare læring.    
   
Udvalgsarbejdet indeholder mange af de kvaliteter som Illeris tillægger begrebet fritidslæring. Han 
betoner, de anderledes motivationsstrukturer i læring, der udspiller sig på frivillig basis og med et 
stort element af interesse (Illeris 2007). Den frivillighed, der præger udvalgsarbejdet sammen med 
den motivation der ligger i at deltage i et arbejde, som man mener, er vigtigt, hvad enten det er i 
forhold til en selv eller skolen som helhed, giver mulighed for at opnå nogle af de kvaliteter, der 
ligger i fritidslæring. Potentialet i fritidslæringen er den effektivitet og målrettethed, der følger af 
den særlige motivation, der ligger bag arbejdet (Illeris 2007).  
 
Det rent læringsmæssige synes ikke tungtvejende i utopien ”RKS Café”, men der er dog et element, 
der skal fremhæves i en læringssammenhæng, nemlig muligheden for fælles lektielæsning. Eleverne 
opfatter det at have mulighed for at hjælpe hinanden og som de udtrykte det ”gøre lektielæsning 
hyggeligt” som noget meget positivt. Et sådant syn kan hente støtte i både Illeris og Lave og 
Wenger, der som bekendt betoner det sociale element i læringen som særdeles positivt. Når man på 
denne måde betoner konteksten, så peger det også på, at det ønske, der her udtrykkes om et fysisk 
sted, der er rart at være, kan have en positiv indflydelse på læringen. 
 
Utopien ”Kan Tine?” bidrager med nogle perspektiver der adskiller sig væsentligt fra resten af 
utopierne, hvad angår læring. Der er fokus på kost og sundhed både som en forudsætning og som 
omdrejningspunkt i indholdsmæssig forstand, hvor det især er praksis der vægtes. Utopien trækker 
som beskrevet på ”sundhedsoraklet” Chris McDonalds udsendelser om bl.a. gymnasieelevers 
sundhed og betydningen af dette for læringen. Ved at tage dette aspekt ind i diskussionen om læring 
udvider deltagerne Illeris’ teori om påvirkninger af læringssituationen med et fysisk element. Vi 
mener, at denne udvidelse er særdeles relevant, da man ikke kan komme uden om at fysisk parathed 
i form af tilstrækkelig søvn og nærende mad påvirker koncentrationsevnen og dermed læringen. I 
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forlængelse af fokus på næringsbehovet udviklede gruppen en ide om en klippekortsordning, som 
skulle hjælpe til at sikre at næringsrig mad blev prioriteret frem for andre ting.  
 
Den anden del af ”Kan Tine”-utopien kan siges at være en følge af deltagernes opfattelse af 
ernæringens betydning for dem ikke kun nu som gymnasieelever, men også i fremtiden. Når man nu 
ved, at det er vigtigt, bliver det et problem, at man ikke mestrer det på et praktisk plan. Nogle ville 
måske mene, at det var oplagt at de lærte madlavning af deres forældre, men vi ser ønsket som en 
konsekvens af det øgede fokus og den øgede videnskabeliggørelse, ernæring og sundhed har været 
udsat for de seneste år. På den måde får faget ernæring to sider, en praktisk og en teoretisk og 
passer dermed ind i det mønster eleverne ser i de andre praksisrelaterede fag i gymnasiet, som fx 
idræt og billedkunst. Her er et glimrende eksempel på Klafkis tanker om motivation og 
horisontudvidelse. Klafki argumenterer for, at undervisningen bør tage højde for elevens nuværende 
interesser og behov, men at dette må opvejes af en videnskabsorientering, der sikrer, at elevens 
horisont udvides. Det der har umiddelbar appel må kvalificeres med videnskaben, så det rækker ud 
mod fremtidige problemstillinger (Klafki 2002).  En sådan tankegang passer denne utopi fortrinligt 
ind i. 
 
Praksisforankringen kan også forstås på en anden måde. Klafkis tanker om tilegnelses- og 
handlingsniveauer peger på, at det kan være nødvendigt at tage udgangspunkt i praktiske handlinger 
for at forstå det abstrakte niveau (Klafki 2002). Når man forstår behovet for forankring i det 
praktiske niveau som et behov, der har udspring i erkendelsespsykologien, bliver det tydeligt, at det 
ikke er en særlig gruppe, som fx de gymnasiefremmede, man således tilgodeser. Praksisforankring 
er noget alle mennesker kan have brug for. 
 
Vi har før været inde på læringens betingelser, der hos Illeris kan ligge hos eleven eller i 
omgivelserne (Illeris 2007) Utopien omkring ”Studieteknik”, som er udviklet på lærerværkstedet, 
tager denne tråd op med formuleringen af behovet for en faglig og social mentorordning. Utopien 
har for det første udgangspunkt i en opfattelse af vigtigheden af elevens psykiske læringsparathed, 
at det kan være nødvendigt at rydde op i de psykiske barrierer, der optager eleven i en sådan grad, at 
 53
det vanskeliggør læringsprocessen. Det er oplagt at sætte dette i forbindelse med Illeris’ begreb om 
læringsbarrierer. Han opererer med fem forskellige former og flere af dem ligner det, der er tale om 
her. Der er dog ingen af dem der rummer præcis den problematik, at noget andet kan fylde i 
bevidstheden i en sådan grad, at det hindrer ønsket læring.   
 
For det andet rummer utopien forståelse for, at ikke alle elever kan få faglig støtte til lektierne 
hjemmefra og, at gymnasiet som følge af den stadigt bredere elevskare må tage den rolle på sig. 
En mentorordning, som den utopien skitserer med en udvidelse af læreren rolle kan opfattes som en 
tendens i tiden. Erling Petersson ser udvidelsen som resultatet af ungdomsgenerationens mangel på 
gode forbilleder, fordi forældrene ikke har turdet være en autoritet i børnenes liv. Læreren befinder 
sig i forlængelse heraf i spændingsfeltet mellem faglighed, opdragelse og omsorg (Petersson 1999).  
 
Vi må dog stille os kritiske overfor den pointe i utopien, at det kun er et særligt udvalg af eleverne, 
der tænkes at omfattes af mentorordningen. De der tænkes at skulle ledes videre er som nævnt, de 
der klarer sig dårligst, dem det ”ikke kan betale sig” at sætte ind med mentorordningen overfor. Vi 
har berørt tendensen til at skolesystemet reproducerer den sociale ulighed og med et sådant forslag 
er der noget der tyder på rigtigheden af en sådan analyse. Mentorordningen tackler problemet som 
et individuelt problem. Havde man i stedet for betragtet det kollektivt, ville man kunne have 
overvejet mulighederne for kollektive løsninger som flere lærerressourcer pr. klasse eller lavere 
klassekvotienter. Tolærerordning er også en CeFU-undersøgelsens forslag (Ulriksen m.fl. 2007). 
 
Den sidste læringsmæssige pointe, der skal belyses er ”Studieteknik”-utopiens ønske om, at hver 
gruppe af faglærere sætter sig sammen og formulerer fagets specifikke studieteknik. Det viser en 
erkendelse af problemet med at ikke alle elever forstår det sprog, der tales i gymnasiet og at ikke 
alle lærere i denne forbindelse er lige tydelige. Elevernes forskellige forudsætninger for at forstå 
gymnasiesproget har som nævnt udspring i deres kulturelle kapital og derfor er fokus på sproget 
særdeles positivt.  Men til fremlæggelsen fremgik det, at hvis faggruppen blev enige om fagets 
studieteknik og dette kunne formuleres tydeligt til eleverne så ville det sammen med 
mentorordningen kunne højne det faglige niveau. Tanken om, at studieteknik alene skulle kunne 
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løfte fagligheden, afspejler et temmelig instrumentelt syn på læring. Hvis man i stedet ser på 
studieteknik som det første skridt i retning af undervisningsdifferentiering, så kan det være et 
udmærket udgangspunkt. Klafki mener, det er en forudsætning for at kunne tænke 
undervisningsdifferentiering, at man gør sig klart hvad det pågældendes fag studieteknik er, men 
ikke et middel i sig selv (Klafki 2002). Man kunne som næste skridt overveje på hvilke 
handlingsniveauer og hvilke aspekter, der med fordel kunne differentieres på.       
 
5.4.1. Opsummering på læringsperspektivet 
Vi har i dette afsnit set hvordan eleverne argumenterer ud fra et forholdsvis bredt læringssyn, hvor 
fysiske og sociale behov spiller en rolle. Lærernes læringsopfattelse synes derimod mere 
instrumentel, men der er hos såvel elever som lærere muligheder for at videreudvikle 
læringspraksissen på Roskilde Katedralskole med udgangspunkt i utopierne. Det gælder særligt 
mulighederne for undervisningsdifferentiering, projektarbejde og lektielæsning i et mere socialt 
forum, som synes at have potentiale til at øge trivslen hos eleverne. 
 
5.5. Dannelse 
Den dannelseskritik, der kom frem på elevværkstedet drejede sig i høj grad om relevansen af 
undervisningens indhold og mulige alternativer. I kritik-brainstormen formuleredes denne kritik 
som ”dårlige fag”, ”ubrugelig viden” og ”mangel på relevant undervisning”. I utopifasen kom det til 
udtryk som ønsket om en ”revurdering af hvad der er relevant, skal ikke besluttes af elite, men alle 
har indflydelse” og ønsket om ”elevinddragelse i, hvad der er dannelse – genovervejelse af almen 
dannelse”. Det er, som det var tilfældet for læring forskelligt hvor meget utopierne berører 
problematikken, men som vi skal se, er det en bredt funderet kritik. 
 
Utopien ”Kan Tine” opfatter vi som en spidsformulering af behovet for brugbar viden. Den bygger 
på et opfattet skel mellem, hvad man kan bruge og hvad man skal lære i gymnasiet. Den giver sit 
eget bud på relevant eller brugbar viden, men med sin kobling til de store åbne kritikker af 
dannelsestanken i gymnasiet rækker den udover bare manglen på sundhedsfag. Vi opfatter kritikken 
som rettet mod det, som Klafki ville kalde dannelsesteorien om det klassiske, hvor kriteriet for 
stofudvælgelse ifølge Dolin er ”enighed på bjerget”. Det er uklart, hvem der udgør 
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udvælgelseskomiteen, men det er netop problemet, som eleverne ser det. De udtrykker utilfredshed 
med at ”en lille elite” har valgt for dem uden selv at have haft indflydelse. Her er vi inde på en 
demokratisk tankegang, som vi skal vende tilbage til. Men det er som sagt ikke kun det ikke at have 
medbestemmelse, kritikken går på, det er også de valg, der er blevet truffet om gymnasiets 
dannelsestanke og dermed det indhold eleverne møder i dag. 
 
Det er tydeligt, at elevernes bidrag til indholdsdiskussionen indeholder et stort ønske om praksis, 
som udtrykkes i utopibrainstorm-ønsket om at lære at skifte en sikring som en illustration af 
behovet for ”tips og tricks til hverdagen”. Utopien ”Fællesskabsdag” er ligeledes en eksponent for 
ønsket om et praktisk hverdagselement i gymnasiet. Det tænkes på denne ene dag om året at tiden 
sættes af til at lære noget, der ikke ellers prioriteres. Dette ønske om hverdagspraksis-forankring 
kunne man naturligvis feje af, med en bemærkning om, at det må forældrene lære dem. Vi ser det 
imidlertid som en del af elevernes dannelsesideal. Som et ideal, der kredser om spørgsmålet om, 
hvordan man bliver en kompetent voksen. Eleverne bliver dagligt via medierne konfronteret med de 
nuværende voksnes problemer med at håndtere sundhed og opfatter i forlængelse af dette, evnen til 
at håndtere sundhedsspørgsmålet, som et vigtigt led i at blive en kompetent voksen. Det handler om 
udviklingen af reflekteret selvbestemmelse, om at få mulighed for at gennemskue og forholde sig 
kritisk til fx sundhed. 
 
Vi anser det for sandsynligt, at deltagerne kunne have valgt at tage udgangspunkt i et andet stort 
samfundsproblem, som de dagligt konfronteres med, og som har konsekvenser for både dem selv og 
samfundet. Det gælder fx klimaproblematikken. Vi er naturligvis opmærksomme på at arbejdet med 
trivselstemaet, har medvirket til at pege på konkrete behov hos deltagerne, som ønsket om ordentlig 
mad. Problemet med at have adgang til ordentlig mad er i udgangspunktet individuelt, men i dette 
tilfælde tænkes løsningen kollektivt og udtrykker dermed en modsigelse af den 
individualiseringstendens, som tidligere er beskrevet. 
 
Et andet element vi kan se i elevernes dannelsesideal er en opmærksomhed på demokrati. Utopierne 
”RKS-café” og ”aktivitetskalender” bygger på ideen om et udvalg som organiserende enhed.  
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”Bonus” efterlyser mere engagement i udvalgsarbejde og der ønskes i utopibrainstormen generelt 
flere udvalg. Det er værd at bemærke, at Gymnasielovens formålsparagraf vægter elevernes 
dannelse til livet i et samfund med frihed og folkestyre (Gymnasieloven § 2 stk.5), men demokrati 
er for eleverne ikke bare noget man læser om, det er for dem den oplagte måde at organisere ting 
på. Aktiv deltagelse i demokratiet får ting til at ske. Medbestemmelse er altså centralt, men tænkes 
ikke kun i forbindelse med egen vinding. Kritikkerne bag ”Bonus”-utopien lyder på ”mangel på 
ansvarsbevidsthed fra elevers side” og ”mangel på bevidsthed om at være elev”. På den måde anses 
det for vigtigt ikke blot at udvikle evnen, men også lysten til at arbejde for medbestemmelse. Hvis 
man kobler fokusset på samfundsproblemer og opmærksomheden på demokrati, så er man tæt på 
det dannelsesideal som Klafki forfægter. Det handler, som beskrevet, om udviklingen af den 
enkeltes evne til selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (Klafki 2002). 
 
Klafki kobler udviklingen af selvbestemmelses-, medbestemmelses- og solidaritetsevne til arbejdet 
med de såkaldte tidstypiske nøgleproblemer. Det RUC-inspirerede projektarbejde, som utopien 
”Utopisk Undervisning” giver mulighed for, har nogle dannelsesmæssige kvaliteter, idet der her kan 
arbejdes med sådanne nøgleproblemer. De tidstypiske nøgleproblemer er i deres natur tværfaglige, 
fordi de ikke kan løses inden for rammerne af et enkelt fag og netop projektarbejde giver 
tværfagligheden gode muligheder. Og på den måde imødekommer utopien, den relevansrelaterede 
kritik om ”dårlige fag”. Fagrækken er en historisk konstruktion, der er blevet til i forhandlingen 
mellem et dannelsessyn med rod i det klassiske og gymnasiets rolle som uddannelsesinstitution 
(Mørch 1999). Så måske fagene ville opleves mere relevante i sammenhæng og at det ville have 
nogle dannelsesmæssige fordele at sætte dem i spil med hinanden set fra elevernes synspunkt.  
 
Der er en indbygget dobbelthed i ”Utopisk undervisning” fordi den på den ene side vægter 
projektarbejdet og dermed muligheden for tværfaglighed og på den anden side ikke forholder sig til 
fag og indhold i foredragsundervisningen. Der er snarere en accept af fagrækken som vi kender den. 
De obligatoriske fag overføres direkte til det utopiske skema. Det er ligeledes interessant at se, 
hvordan lærerne slet ikke kobler den problematik omkring motivation, som de oplever i hverdagen, 
til relevansen af undervisningens indhold og formål og derved dannelse. Problemet tænkes alene 
løst ved studieteknik og henvisning af ”ikke gymnasieegnede” elever til andre uddannelsessteder. 
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Lærernes problem med at få deres budskab igennem, bliver i deres egen tolkning et problem hos 
den enkelte elev, der må have kravene præsenteret på en mere forståelig måde og hvis dette ikke 
hjælper, må eleven hjælpes over i et andet uddannelsestilbud. Den smalle tilgang til problemet, gør 
det svært at kvalificere utopien dannelsesmæssigt, selvom det synes relevant.  
 
5.5.1. Opsamling på dannelsesperspektivet 
Vi har set, hvordan elevernes dannelsessyn baserer sig på et billede af den kompetente voksne og 
vigtigheden af demokratisk medbestemmelse. Det lægger sig derfor tæt op ad Klafkis dannelsesmål 
om udvikling af evnen til selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet. Eleverne er kritiske 
overfor den dannelsestanke, der hersker i gymnasiet i dag og som vi på baggrund af deres kritik kan 
karakterisere som havende træk af klassisk dannelse. De ønsker sig at have en større grad af 
indflydelse på det dannelsessyn, der skal præge deres uddannelse og liv. 
 
 
5.6. Solidaritet 
Et tilbagevendende træk ved en del af utopierne er et fokus på det, der i kritikbrainstormen 
formuleredes som ”manglende sammenhold på hele skolen” eller ”mangel på 
temaer/projekter/generel undervisning på tværs af klasser/årgange/linier”. Hvis vi sammenstiller 
ønsket om fællesskab med Simonsen pointe om, at netop det, har svære kår i en tid, hvor alt bliver 
målt ud fra hvad den enkelte kan få ud af det, bliver det interessant at se på muligheden af 
solidaritet. Vi ser i solidariteten en modvægt til individualiseringen og hvis det er det, der ligger i 
utopiernes fællesskabsønske er der her et udviklingspotentiale.   
 
For ”RKS Café”-utopien gælder ønsket om et styrket sammenhold ikke bare eleverne indbyrdes, 
men et sammenhold der indbefatter alle og dermed også lærerne. Således er der tale om en 
solidaritet, der overskrider den opfattelse af adskillelse i et ”os og dem”, som kan herske imellem 
lærere og elever. At eleverne i utopi-brainstormen udtrykker ønsket om mere ”åbne lærere”, giver et 
tegn på, at det der ønskes er en mere ligeværdig relation, hvor lærerne også investerer deres person i 
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forholdet. Når der er tale om solidaritet mellem ligeværdige parter er solidariteten horisontal (Juul 
2002). 
 
Lærerværkstedets lærere ”mangler tid til at tale med eleven” og udtrykker derved at de også ønsker 
et tættere forhold lærere og elever imellem. Den tutor-ordning, der er en del af lærernes utopi om 
”Studieteknik”, udtrykker ønsket om at hjælpe eleverne både fagligt og socialt. Altså at gå ud over 
hvad der normalt forventes af en lærers ansvar overfor eleven, hvilket viser os at de er solidariske 
med eleverne. Men solidariteten er vertikal, set fra lærernes synspunkt. Dette bygger vi på en 
observation, hvor en af lærerne under præsentationen af lærernes utopier for eleverne udtrykte en 
klar forventning om, at de ikke ville kunne sætte sig ind i lærernes behov for bl.a. anerkendelse fra 
ledelsen og et frirum på lærerværelset. Lærerens negative forventning til elevernes solidaritet kan 
ses som et udtryk for lærernes opfattelse af solidaritetsforholdet som vertikalt, hvor man normalt 
ikke ser solidariteten så at sige gå opad. Eleverne derimod var fulde af opbakning og forståelse for 
lærernes ”Feel Good” utopi, som netop kredser om lærernes arbejdsmiljø. Eleverne opfatter enten 
ikke solidaritetsforholdet vertikalt eller også ønsker de at udligne adskillelsen imellem lærere og 
elever. Imidlertid kan opbakningen også hænge sammen med Bourdieus pointe om, at man 
internaliserer sin egen underordnede position, og derved ikke som elev stiller spørgsmål ved det 
legitime i et sådant ønske. Hænger det sådan sammen er det naturligvis noget andet end solidaritet, 
der udtrykkes. 
 
For det øvrige materiales vedkommende er det uklart præcis, hvem der er omfattet af ”hele skolen”. 
Når der henvises til ”hele skolen” kan der være tale om eleverne, om elever og lærere, om elever, 
lærere og ledelse, men hvad med pedeller, kantinepersonale og rengøringsfolk? Selvom det ikke er 
klart præcis hvem den omfatter, mener vi der er tale om en konventionel solidaritet. Definitionen af 
gruppen afhænger tilsyneladende af konteksten. Fra Cafeen, som omfatter alle i en betydning, der i 
hvert fald også indeholder lærerne, over ”Bonus”-utopien, hvor der lægges der vægt på, at 
engagementet i udvalgsarbejde har betydning for elevmedbestemmelsen og dermed for alle elever. 
Til, at der i ”Utopisk undervisning” søges at tage hånd om alle elever i klassen, når der skal dannes 
grupper. 
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Når vi nu har beskæftiget os med omfanget af den konventionelle solidaritet, er det interessant, 
hvad utopierne indeholder af udviklinger af den. ”Bonus”-utopien lægger vægt på et øget ansvar for 
hinanden ikke bare som individer, men i forhold til eleverne som gruppe. Det interessante ved 
denne utopi er imidlertid, at den opfattelse af moralsk forpligtelse, der ligger bag ønsket om at flere 
elever tager ansvar for gruppen kobles til et element af egen vinding. Bonusordningen går som 
nævnt ud på at tildele elever, der deltager i udvalgsarbejde en forhøjelse af karaktergennemsnittet. 
Dette kan der være to tolkninger af. Dels kan det være et udtryk for kompensation for mistet 
undervisning i forbindelse med udvalgsarbejdet og dermed lavere karakterer. Dels kan det udtrykke 
en form for aflønning af udvalgsmedlemmer. Det er klart, at der er tale om forskellig mængde egen 
vinding alt efter, hvilken tolkning der gør sig gældende. Det vigtige er imidlertid accepten af, at 
egen vinding kan være en del af den udøvede solidaritet.  
 
Den konventionelle solidaritet, der optræder i ”Utopisk undervisning” har en anden karakter. Her 
handler det om ønsket om systematisk at sørge for, at alle elever har en gruppe, hvor de kan føle et 
vist tilhør. Gruppedannelsen tænkes organiseret af læreren, for en sikkerheds skyld. Man ønsker 
altså en større solidaritet eleverne imellem, men er usikker på om den enkelte elev kan forventes at 
yde det per automatik. Deltagerne er bange for, at kammeratskab vil overskygge ansvarsfølelsen for 
klassen som helhed. Derimod er ønsket og forventningen, at ansvarsfølelsen vil opstå inden for den 
mindre enhed som gruppen udgør. På den måde forsøger deltagerne måske at overkomme det 
problem som Simonsens udtrykker om fællesskabets skrøbelighed, som følge af den personlige 
målestok (Simonsen1999).  
 
Det der ligger i ”Kan Tine?”-utopien adskiller sig fra den form for konventionel solidaritet, vi har 
berørt i det foregående. En del af pointen omkring at klassen samlet står for kantinedriften i en uge, 
er, at det giver mulighed for samvær om noget andet end de sædvanlige skoleaktiviteter. Deltagerne 
ser herved en mulighed for, at de elever, som klarer sig mindre godt i de boglige fag, kan vise andre 
evner. På den måde mener vi, der er tale om en form for overskudssolidaritet, som altså har en 
vertikal karakter, men inden for gruppen og således stadig inden for rammerne af den 
konventionelle solidaritet. Inden for en gruppe er der forskellige ressourcer og, de der besidder et 
stort overskud kan have en integrerende effekt på medlemmer i udkanten af gruppen.  Søren Juul 
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arbejder i sin teori ikke med en sådan konstellation, men vi mener at der her ligger en yderst 
relevant sammentænkning, som peger på, hvordan de, der besidder overskudssolidariteten, kan 
agere motorer i en styrkelse af den konventionelle solidaritet. En anden måde vi ser 
overskudssolidariteten i ”Kan Tine?” er i den tanke om alles bedste, som ligger bag ønsket om en 
generel forbedring af madkvaliteten i kantinen, deltagerne ønsker at sørge for, at ordentlig mad er 
tilgængelig for alle. 
   
Det er tydeligt, at det ønske om socialt samvær som bl.a. udtrykkes i kritikken af ”mangel på 
temaer/projekter/generel undervisning på tværs af klasser/årgange/linier” og ”mangel på brede 
sociale aktiviteter efter skole” ikke kun hænger sammen med behovet for solidaritet. Det der 
udtrykkes, er i lige så høj grad behovet for rum for socialt fællesskab bare fordi det er rart at være 
sammen og have mulighed for at knytte venskaber uden for klassen. Vi ser dog i materialet 
forskellige måder at organisere samværet på. I ”RKS Café”- og ”Aktivitetskalender”-utopierne er 
det op til den enkelte elev selv aktivt at koble sig på samværet. De er redskaber til at finde hinanden 
og mødes. Fællesskabsdagen derimod indeholder en højere grad af organiseret samvær og 
inkluderer mere aktivt den enkelte. På den måde kan den siges at indeholde en mere kollektivt 
orienteret løsning. 
 
I Søren Juuls undersøgelse af danskernes solidaritet fremgår det, at den solidaritet, der eksisterer 
mellem gymnasieelever, er kendetegnet ved at være betinget, forstået på den måde, at man gerne 
hjælper en klassekammerat, men kun hvis han eller hun selv har gjort en indsats for at klare 
problemet først. Det fremgår ikke tydeligt om, de elever vi har haft med at gøre oplever det på 
samme måde, men vi ser ønsket om noget andet - den betingede solidaritet kan ses i sammenhæng 
med den individualisering, vi har været inde på. Når skolearbejdet anses for den enkeltes ansvar, må 
man forvente, at han eller hun selv prøver at løse et eventuelt problem, før der kan forventes hjælp 
fra andre. Men værkstedsdeltagernes fokus på det fælles tolker vi som en indirekte kritik af det 
individualiserede ansvar. Dette ser vi tydeligt, når man i ”RKS Café” pointerer det naturlige i at 
læse fælles lektier i fællesskab. Og netop tilgangen til det at hjælpe hinanden med lektierne udgør 
grundlaget for Juuls konklusion, som vi hermed har mulighed for at udfordre. Vi ser altså i højere 
grad tegn på, at tanken er, at man yder efter evne og får efter behov. 
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5.6.1. Opsummering på solidaritetsperspektivet 
Vi ser altså mange steder i materialet et fokus på, under hvilke betingelser solidariteten bedst kan 
udfolde sig og det efterlader os optimistiske med hensyn til mulighederne for en udfordring af 
ulighedsproblemerne. I hvert fald må man sige, at rummeligheden eleverne imellem efter vores 
materiale at dømme er betragtelig. 
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6. Diskussion og opsamling 
For at få knyttet enderne og samle op skal vi her diskutere nogle af de erkendelser vi har bragt med 
fra analysen og sætte dem i relation til en samfundsmæssig dimension. Desuden skal vi diskutere de 
aktionsforskningsmæssige spørgsmål om, hvordan vi ser livssammenhængsperspektivet spille ind i 
elevernes utopier, hvorvidt vi har produceret ny viden, om det kan siges at utopierne har nået den 
utopiske horisont og endelig om vi har sået en spire til forandring på Roskilde Katedralskole. 
 
Gennem arbejdet med projektet er den kamp, der til stadighed foregår om at påvirke dagsordenen i 
gymnasiet trådt tydeligere og tydeligere frem. Det dannelsesperspektiv, som vi har vægtet, agerer 
langt fra alene i kampen om målsætningerne for studentereksamen. Det er vidt forskellige roller 
man fra disse diskursers side tilskriver gymnasiet. Det handler blandt andet om, om gymnasiet skal 
være overførsel af kultur og værdier, middel i den internationale konkurrence, eller agere social 
transformator. Det er dette pres og dilemma gymnasiet som institution står i. Men påvirkningen fra 
disse samfundsmæssige strømninger stopper ikke ved institutionsniveauet. De sætter sig igennem 
på individniveau, når eleverne i deres indre reflekterer og vægter den dobbelte målsætning om 
personlig udvikling og kvalificering. Vi har gennem arbejdet set elevernes kamp for at holde 
diskurserne stangen og navigere imellem dem i refleksionen over egne mål og ønsker for 
gymnasiet. Visse gange har en diskurs givet anledning til kritik det ene øjeblik og være brugt som 
legitimering af et ønske det næste, men dette skyldes i vores øjne ikke kun problemer med at 
gennemskue, hvad et udsagn i virkeligheden udspringer af. Det kan i lige så høj grad udtrykke 
bevidstheden om, at “spin” må der til, for at få deres ønsker til at gå i opfyldelse. 
 
Den indre diskussion om vægtningen af den personlige udvikling og kvalificeringsprojektet, som 
det tager sig ud i lyset af de samfundsmæssige diskurser, kan billedliggøres som skabelse af 
albuerum. Gymnasieeleverne arbejdede i fremtidsværkstedet ikke bare med overfladiske ønsker, 
men med behovet for rum eller huller i strukturer og diskurser, hvor de selv kunne skabe og udfolde 
deres vision for den gode gymnasieuddannelse. Dette viser, at vi har været i stand til at skabe en 
proces, hvor det har været muligt, at nå ud mod den utopisk horisont. Håbet er at vi ved at skabe 
rammerne om denne proces har kunnet så en spire til forandring – og vel at mærke en forandring 
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som er mere på elevernes præmisser end ellers. Men vi kan ikke være sikre. Som vi har været inde 
på er mødet med verden uden for fremtidsværkstedet en svær balancegang og vi ved ikke hvad 
mødet med lærernes pessimisme har betydet. Vi har dog det håb at offentlighedsarrangementets 
muligheder for at engagere en bredere elevskare kan virke inspirerende og holde liv i lysten og 
håbet.  
Som baggrund for analysen beskrev vi de rammebetingelser som vi anså for vigtigst på 
gymnasiefeltet i Danmark i dag. Vi fremdrog dels uddannelsessystemets reproduktion af de sociale 
skel, som det opleves af Pierre Bourdieu og Sven Mørch. Dels pegede vi på den følelse af 
rodløshed, orienteringsbesvær og individualisering der ifølge Birgitte Simonsen er kendetegnende 
for de unge. Dette er blandt andet opstået som følge af skolens ønske om at skabe lighed, men da 
det ikke bliver reelt fører det til en oplevelse af frisættelse som ikke stemmer overens med 
virkeligheden. Det har ikke været et mål for vores undersøgelse at vurdere graden af fremmedhed 
overfor gymnasiet og ej heller graden af rodløshed. Men det har været interessant at se, hvordan den 
socialt baserede forskellighed eleverne imellem, tilsyneladende i vores tilfælde overskygges af 
noget ens - det fælles ønske om fællesskab. Et ønske, som efter vores overbevisning, kan tolkes som 
en kritik af den individualisering, der har rødder i den oplevede frisættelse. På den måde kan man 
sige at eleverne er forskellige og ens på samme tid. I ensheden ligger der måske muligheder for et 
fællesskab, der trodser uligheden. I hvert fald er ønsket om at tage hånd om og blive taget hånd om 
markant. Dette kan måske være et skridt på vejen til den reelle lighed. 
 
Vigtigheden af livssammenhængsperspektivet står så meget desto tydeligere, når man støder på 
sammenhænge som den ovenstående. I udgangspunktet kan det lyde som om livssammenhæng 
alene handler om den praktiske planlægning af sammenhængen mellem skole, job, fritidsaktiviteter 
og alt det andet man har for som ung gymnasieelev. Det der dukker frem vidner imidlertid om en 
helt anden dybde i begrebet. Det bliver tydeligt at det der på overfladen har en praktisk karakter kan 
have rødder i nogle vanskeligt håndterbare strukturelle tendenser. På den måde knyttes de praktiske 
dele af utopierne til tider til et strukturelt lag. Adgangen til sund og nærende mad via en ny 
kantineordning løser et tilsyneladende praktisk problem, men under overfladen ligger der et 
strukturelt socialt problem omkring viden, økonomi og overskud til at beskæftige sig med sundhed. 
På spørgsmålet om, hvorvidt livssammenhængsperspektivet er tilstede i projektet, må svaret altså 
være ja, på flere planer. 
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Projektet her adskiller sig fra andre undersøgelser, vi har læst, ved at knytte perspektiver sammen 
som ikke ellers optræder i den samme undersøgelse. Det er blandt andet et resultat af, at eleverne på 
Roskilde Katedralskole selv var med til at definere problemerne og at vi således har fået indblik i 
hvor forskellige perspektiver lapper over hinanden, samt hvordan problemer kan løses med 
utraditionelle tiltag. Blandt de ting, der her skal fremhæves, er at vi har fået et godt indblik i 
elevernes syn på dannelse og herunder deres tilgang til demokrati. Ligeledes har vi kunne udvide 
Knud Illeris' allerede brede læringstilgang med et fysisk aspekt, samt udfordre Søren Juuls bud på 
gymnasiesolidariteten ikke så lidt. Sidst, men ikke mindst har eleverne peget på en række 
muligheder for at nytænke undervisning og læring i gymnasiet, herunder betydningen af projekt- og 
gruppearbejdet, der i særlig grad samler de forskellige perspektiver vi har lagt, nemlig læring, 
dannelse og solidaritet.   
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7. Konklusion 
Når vi nu skal til at konkludere er det relevant at genopfriske vores problemformulering. Den lyder 
som bekendt: 
Hvordan kan de utopiske fremtidsudkast, som er formuleret af elever og lærere på Roskilde 
Katedralskole, bidrage til en øget trivsel for eleverne? 
 
På det læringsmæssige område har vi set et ønske om at udvide synet på hvilke faktorer der betyder 
noget for læringssituationen. Vi ser blandt andet et øget fokus på det man kunne kalde fysisk 
læringsparathed i form af nærende mad, hvilket ”Kan Tine”-utopien peger på, at skolen må tage sin 
del af ansvaret for. I tillæg til dette ser vi et fokus på det sociales betydning på flere måder. Vi ser 
det dels udfoldet i ønsket om det, vi har kaldt praksisfællesskaber, i hvilke de sociale kompetencer 
kan næres og som vi ser i Bonus, Kan Tine og Utopisk undervisning, dels i ønsket om at give det 
sociale større fokus og fysisk rum på skolen, så blandt andet lektielæsning kan foregå i fællesskab. 
 
Vi har desuden set hvordan der flere steder er ansatser til tanker om undervisningsdifferentiering. 
Det gælder ikke mindst i Utopisk Undervisning med sin vægt på gruppearbejdets betydning som 
faglig sparring og mulighederne for gentagelse af svært tilgængeligt stof. Men også på lærer siden 
finder vi et relevant udgangspunkt for et videre arbejde med undervisningsdifferentieringens 
muligheder, nemlig ”Studieteknik”s opfattelse af, at det er af afgørende betydning, at eleverne kan 
gennemskue det enkelte fag, og de krav det stiller til dem. 
 
Som det sidste læringsmæssige perspektiv skal der her knyttes en bemærkning til ”Utopisk 
undervisning”s ønske om mere gruppebaseret projektarbejde, som vi anser for et centralt ønske i 
forhold til flere af de ovenfor beskrevne læringstanker. Det omfatter behovet for social forankring 
af læringen, behovet for faglig sparring, en mulighed for at arbejde med fordybelse, en mulighed for 
differentiering og sidst men ikke mindst en god mulighed for at arbejde eksemplarisk, med en 
selvvalgt problemstilling. Således er det en utopi, der meget alsidigt ville bidrage til en øget trivsel 
for eleverne. 
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Hvad dannelse angår, har vi set hvordan relevansdiskussionen spiller en central rolle. Det er vigtigt 
for elevernes trivsel, at de kan se meningen med det arbejde de laver. Til relevansdiskussionen 
kommer en række bidrag i Kan Tine og Fællesskabsdag, som samler sig i det eleverne kaldte 
”hverdagslæring” og som blandt andet gennem deres indbyrdes diskussioner fremstod som udtryk 
for, at deres eget dannelsesideal kredsede om ønsket om at blive kompetente voksne. Vi ser 
mulighed for at Klafkis tidstypiske nøgleproblemer kan udvide dette hverdagsperspektiv med en 
videnskabelighed der løfter relevansen til noget der rækker ud over den momentane interesse. Dette 
kunne fx kobles til projektarbejdet, som er behandlet ovenfor.  
 
Som et andet centralt punkt har vi set hvordan det aspekt af demokrati, som også findes koblet til 
dannelse i gymnasieloven, har en stor betydning for eleverne. ”Bonus” arbejder med tiltrækning af 
elever til elevdemokratiet og både ”RKS-Café og Aktivitetskalender trækker på det selvfølgelige i 
et udvalg som organiserende enhed. Men demokratiet ses også i en større sammenhæng, idet 
eleverne udtrykte ønsket om indflydelse på hvad dannelsesidealet skulle være og åbner dermed for 
at dannelse ikke nødvendigvis er en statisk størrelse. - At dannelse måske er netop noget tidstypisk, 
som Klakis nøgleproblemer. Elever ønsker sig altså at dannelsestanken i gymnasiet forholder sig til 
det aktuelle samfundsbillede, for at kunne imødekomme det krav om relevans, der synes centralt for 
trivslen. 
 
Generelt ser vi en stor vilje til solidaritet, som vi som nævnt sætter i forbindelse med tendensen til 
individualisering. Fællesskabets opprioritering ser ud til at være en vægtig komponent til en 
fremtidig bedre trivsel. Det utopierne særligt kan byde på i denne forbindelse er forslag til, hvordan 
man tilrettelægger aktiviteter i og uden for skoletiden, så solidariteten får de bedste muligheder. 
Hver utopi tænker organiseringen på en særlig måde. Det er blandt andet forskelligt om utopierne 
anser det for muligt at rumme hele skolen. ”Utopisk undervisning” arbejder fx på baggrund af en 
opfattelse af, at man ikke automatisk er solidarisk med hele klassen, med muligheden for at øge 
ansvarligheden for hinanden ved at arbejde i mindre grupper. I ”Kan Tine?” derimod anses det for 
muligt at være solidarisk med hele klassen om end med et element af overskudssolidaritet som 
motor. Og så er der forskellige bud på hvor faste rammer der skal til billedliggjort af forskellen på 
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”Fællesskabsdagen”s faste rammer og ”RKS-Café”s mere løse, hvor det er op til den enkelte at 
opsøge fællesskabet. 
 
I tillæg til ønsket om mere fællesskab eleverne imellem ser vi også ønsket om mere fællesskab og 
en mere horisontal solidaritet mellem lærere og elever. 
 
Hvis man, som os, mener, at gymnasiet først og fremmest skal være for gymnasieeleverne, er der 
masser at gribe fat i for både elever, lærere, ledelse og politikere. Vi har set at gymnasiet i hænderne 
på eleverne ikke bliver til fis og ballade, men at det forvaltes og søges udviklet med stort ansvar for 
både det faglige og det sociale og med en mængde unikke perspektiver, som kun de, hvis liv det 
drejer sig om, kan se. Til alle på og omkring Roskilde Katedralskole: God arbejdslyst! 
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8. Perspektivering 
Vi har valgt en metode til dette projekt som vi ikke har været færdigudlærte i inden projektet. Det 
afføder en række overvejelser om ting vi ville gøre anderledes en anden gang. Vi har blandt andet 
diskuteret det interessante i, hvis man kunne lave det samme projekt igen tilsat de nye erkendelser 
af både praktisk og teoretisk art. Det ville blandt andet medføre en større mulighed for at deltage på 
lige fod med deltagerne og at få den teori, vi nu er i besiddelse af i spil i selve processen. Det kunne 
derudover være interessant at have mulighed for at følge processen over en længere periode, så vi 
kunne bidrage til opretholdelsen af de albuerum, der med værkstedsarbejdet er blevet skabt, og en 
egentlig implementering af utopierne. 
 
Desuden peger vores undersøgelse på en række andre muligheder for uddybelse, der kunne give en 
større forståelse for elevernes trivsel. Kvalitative interviews ville kunne bidrage med viden om, 
hvordan forskellige undervisningsmetoder modtages af eleverne og om hvorvidt og hvordan 
eleverne ser koblingen mellem individualiseringen og ønsket om fællesskab. Desuden kunne man 
ad denne vej skaffe sig indblik i hvordan eleverne oplever og håndterer den dobbelte målsætning 
om personlig udvikling og kvalificering til arbejdslivet, samt hvordan de konkret oplever forskellige 
diskurser påvirke deres valg. I forlængelse heraf kunne man lave en politologisk inspireret analyse 
af forskellige interessers påvirkning af gymnasiet. 
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